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Resumen 
El pensamiento social, visto como un propósito de las ciencias sociales en un mundo en vertiginoso 
cambio, con excesiva información y poca comprensión de los fenómenos, invita a cuestionar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Por ello, se hace necesario el desarrollo de prácticas 
educativas reflexivas, en las que se devele el surgimiento de habilidades cognitivo-lingüísticas que 
proporcionen a los estudiantes herramientas indispensables para actuar, participar y decidir en 
sociedad. La pregunta que guía esta investigación se enfoca en la posibilidad de que los 
estudiantes, desde los primeros grados de la básica primaria, logren hacer uso de dichas habilidades 
para establecer diálogos entre el saber cultural y el saber científico, mediante el desarrollo de una 
unidad didáctica orientada a la dignidad y buen trato. Para tal fin se apela a un enfoque 
interpretativo que recurre a la técnica del estudio de caso. El estudio involucra una muestra de 
nueve estudiantes, con edades entre los 6 y 8 años, de la zona rural del municipio de Ansermanuevo 
(Valle del Cauca). Como resultado de la codificación, se logra identificar en los estudiantes el uso 
de las habilidades descriptivas, explicativas, interpretativas y en algunos casos la justificación; no 
obstante, el uso de la habilidad argumentativa no se alcanza a evidenciar. Estos resultados surgen 
en relación con una práctica socio-constructivista. A su vez, el diseño y desarrollo de la Unidad 
Didáctica se enmarca en contenidos actitudinales, procedimentales y declarativos (Jorba, Gómez 
y Prat, 2000). Palabras claves: dignidad y buen trato, habilidades cognitivo- lingüísticas, 
pensamiento social, prácticas reflexivas. 
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Abstract 
 
Social Though seen as a purpose of the Social Sciences, in a world in vertiginous change, with 
excessive information and little understanding of phenomena, invites to question the processes of 
teaching learning. For that reason, is necessary to develop reflective teaching practices,  which 
show the emergence of cognitive and linguistic skills, providing to students indispensable tools to 
act, to participate and to decide in society. 
The question that guides this research focuses on the possibility that students, since the first grades 
of primary school, accomplish use that abilities to establish dialogues between the cultura l 
knowledge and the scientific knowledge, through the development of a Didactic Unit oriented to 
Dignity and good treatment. 
To this end it calls for an interpretive approach that uses the technique of case study. The study 
involved a sample of nine students, aged between 6 and 8 years in the rural area of the municipa lity 
of Ansermanuevo (Valle del Cauca). 
As a result of the codification, identifies using descriptive, explanatory, interpretive skills in 
the students, and in some cases the justification, is not enough to demonstrate the use of 
argumentation. These results arise in relation to a social constructivist practice and the design and 
development of the Didactic Unit framed in attitudinal, procedural and declarative contents (Jorba, 
Gómez y Prat, 2000). 
Keywords: cognitive and linguistic skills, reflective practices, dignity and good treatment, social 
though. 
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Introducción 
 
     La presente investigación tiene como objetivo fundamental conocer la forma como los 
estudiantes expresan su pensamiento social a través de las habilidades cognitivo- lingüísticas. Para 
ello, se recurre a prácticas educativas reflexivas que transforman el aula de clase en un laboratorio 
investigativo que permite la observación de los conceptos de dignidad y buen trato en ellos, y la 
manera como los aplican en su diario vivir. 
El documento se compone de cuatro capítulos. En el primero se presenta el planteamiento del 
problema. En él se hace una aproximación a lo que es el pensamiento social y su importancia para 
el desarrollo de los países, ya que desde la educación se pretende transformar la sociedad. Luego, 
se pueden observar los objetivos de la investigación, motor de la misma, que sirven de guía para 
su desarrollo. 
En el segundo capítulo se desarrolla el referente teórico. Comprende las categorías construidas 
durante el proceso de indagación, entre ellas, el estado de conocimiento en el pensamiento social, 
las prácticas educativas reflexivas necesarias para la construcción de nuevo conocimiento y la 
mejora del quehacer docente, las habilidades cognitivo- lingüísticas como procesos mentales que 
dan cuenta de la apropiación y/o transformación del conocimiento en los estudiantes. También se 
incluye la legislación propuesta por el Ministerio de Educación Nacional (MEN) desde los 
lineamientos curriculares. En este punto cabe resaltar la importancia del desarrollo de una unidad 
didáctica que permita comprender cómo se da el proceso de enseñanza-aprendizaje de los 
conceptos de dignidad humana y buen trato. Lo anterior permite el crecimiento conceptual como 
maestros y el fortalecimiento de las habilidades de pensamiento social en los estudiantes. 
xi 
El tercer capítulo recoge metodología de investigación. Para este ejercicio se acude a la técnica 
del estudio de caso, ya que permite una investigación de carácter holístico, al analizar situaciones 
contemporáneas con mayor profundidad y en el contexto natural (Yin, 2003). 
En el cuarto capítulo se analizan los datos a través de procesos de codificación abierta, axial y 
selectiva. Esta labor se realiza mediante una triangulación teórica, pues permite la emergencia de 
resultados que posibilitan la interpretación y entrega de conclusiones y recomendaciones. 
Finalmente, el quinto capítulo recoge algunas conclusiones y recomendaciones que pueden ser 
relevantes en futuros procesos de indagación sobre el tema. 
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1. Planteamiento General del Problema 
     Hablar de pensamiento social, para quien investiga, exige tener una visión muy amplia del 
concepto de sociedad, así como de las diferentes relaciones que en ella se generan. En un mundo 
en el que convergen tantas manifestaciones culturales y formas de percibir e incidir en las vidas 
humanas —demarcadas por pensamientos, sentimientos, intereses individuales y colectivos—, 
no es fácil delimitar los aspectos considerados de mayor relevancia para un proceso 
investigativo. 
En el documento resultante del Foro Global de Investigación Agropecuaria, dado en 
República Dominicana en noviembre del 2001, Chaparro (2001) indica: 
Debido a la importancia del conocimiento y la educación en las sociedades 
contemporáneas, la necesidad de repensar el sistema de educación se ha convertido en 
uno de los principales desafíos de las sociedades contemporáneas en este inicio de siglo.  
Las ventajas comparativas de los países ya no reflejan ventajas basadas en la dotación de 
recursos naturales o en su ubicación geográfica. Por el contrario, depende de capacidades 
y ventajas adquiridas, con base en el desarrollo de recursos humanos y en la capacidad 
para generar y aplicar conocimiento, tanto en la producción como en la solución de 
problemas sociales (p. 21). 
Como se puede apreciar, la educación es tema de vital importancia para el desarrollo de los 
países, pues aquellas que cuentan, incluso, con una menor provisión de recursos naturales, 
aventajan a los que sí cuentan con un capital ambiental importante. Así, se pone de manifiesto 
que la formación del capital humano es el principal medio de producción, por su capacidad de 
solucionar problemas sociales desde la generación y aplicación de conocimiento. 
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La concepción de pensamiento social, vista desde el contexto educativo, comprende tres 
aspectos fundamentales: pensamiento, sociedad y conocimiento. Cada uno de ellos ha sido 
estudiado desde diferentes disciplinas (psicología, sociología, etnografía, antropología; entre 
otros), convirtiéndose en un apoyo para la reflexión pedagógica. Al respecto, se destaca lo 
siguiente: 
En primer lugar, el pensamiento se ha relacionado con la psicología cognitiva, fuertemente 
defendida desde el enfoque puramente individual y bastante aceptada desde la cognición y el 
desarrollo evolutivo planteado por Piaget. Más adelante, autores modernos como Mugny y Pérez 
(1988), basados en concepciones Vigotskianas, proponen una psicología social, presentando 
nuevas posibilidades para el aprendizaje, a través del uso del lenguaje y la interacción simbólica. 
En segundo lugar, el componente social enmarca una serie de aspectos culturales que se 
hacen específicos en cada contexto, que difieren en tiempo y lugar (por la multiplicidad de 
sociedades con características particulares), y cuyos mayores aportes se encuentran en la 
sociología, antropología y la etnografía. 
En tercer lugar, las comunidades académicas, encargadas de la construcción y divulgac ión 
del saber científico, visualizan en el campo educativo la oportunidad de mediar entre el saber 
cotidiano y cultural, los individuos y la ciencia. Por lo anterior, la educación se convierte en una 
oportunidad para el desarrollo humano, utilizando como medio el pensamiento. 
Al ser la escuela el espacio en el que convergen individuos, interacciones, saberes, se 
evidencia una clara posibilidad de que sea en ella donde se potencie el desarrollo de pensamiento 
social. Como expresa Dewey (1999), los múltiples contextos educativos acogen en sus 
interacciones diarias toda clase de preconceptos, actitudes y comportamientos, que son 
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transformados cada día como producto de la relación con su medio exterior. Para Santisteban et 
al. (2011), «La formación del pensamiento social es una de las finalidades más importantes de 
la enseñanza de las Ciencias Sociales, ya que ayuda a los niños y niñas a entender mejor su 
realidad y a intervenir en ella para mejorarla» (p. 86). 
El Ministerio de Educación Nacional (MEN), en los Estándares Básicos de Competencias 
para las Ciencias (2006), plantea: 
Ha de ser meta de la formación en ciencias —tanto sociales como naturales— desarrollar 
el pensamiento científico y en consecuencia fomentar la capacidad de pensar analítica y 
críticamente. Solamente así, podremos contar con una generación que estará en 
capacidad de evaluar la calidad de la información a la que accede en términos de sus 
fuentes y la metodología utilizada (p. 106). 
En consecuencia, se puede destacar la necesidad de trascender de los contenidos puramente 
informativos, descontextualizados, sin reflexión, a una conciencia crítica y reflexiva de la 
realidad; partir del saber cotidiano, para ubicarse en un saber científico. Sobre el particular, 
Pipkin (2009) plantea: 
El desarrollo del pensamiento social le permite al estudiante concebir la realidad como 
una síntesis compleja y problemática, contextualizando la información que recibe en sus 
múltiples dimensiones y comprendiendo su propia inserción en dicha realidad, desde una 
perspectiva crítica y participativa (p. 18). 
La relevancia del pensamiento social se extiende a través de los diferentes países 
latinoamericanos, como reflejo de políticas mundiales que comprenden el destacado papel que 
la educación desempeña en la transformación de las sociedades. Al respecto, la Organizac ión 
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de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco), desde 1996 publica 
un documento que plantea los cuatro pilares de la educación, y en cuya presentación se visua liza 
lo que de ella se espera en el siglo XXI. Como características fundamentales, el documento 
expone la gran cantidad de información que debe filtrarse, los avances tecnológicos y 
científicos, y la necesidad de incluir en la educación procesos de formación del ser, para que 
desde allí se descubra al individuo y su actuar en sociedad. 
Dicho documento, sustentado en las reflexiones de Delors (1994), explica a lo largo de sus 
12 páginas cada uno de los cuatro pilares a tener en cuenta. De todo ello se quiere resaltar que 
para cumplir el conjunto de las misiones que le son propias, la educación debe estructurarse en 
torno a cuatro aprendizajes fundamentales que en el transcurso de la vida serán para cada 
persona, en cierto sentido, los pilares del conocimiento: aprender a conocer, es decir, adquirir 
los instrumentos de la comprensión; aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entorno; 
aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con los demás en todas las actividades 
humanas; por último, aprender a ser, un proceso fundamental que recoge elementos de los tres 
anteriores. Por supuesto, estas cuatro vías del saber convergen en una sola, ya que hay entre 
ellas múltiples puntos de contacto, coincidencia e intercambio. 
Así pues, la educación requiere de profundas reflexiones sobre lo social que, desde el 
contexto histórico y cultural, propicien estrategias de construcción colectiva que comprendan 
los cambios sociales desde una perspectiva integral del ser; es decir, que incluyan tanto lo 
cognitivo como el hacer, así como la relación con los otros para ser y transformarse, a sí mismo 
y a la sociedad. Todo esto requiere de un pensamiento fundamentado en el conocimiento social 
y cultural, con posibilidad de adoptar posturas autónomas y acciones responsables. O como lo 
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expresan Santisteban et al. (2011), formar el pensamiento social quiere decir: ser conscientes de 
nuestra racionalidad, es decir, de nuestra capacidad crítica para comprender la realidad social.  
Ahora, respecto del conocimiento social y científico en el aula, Mortimer y Machado (1997), 
citados por Castorina (1998), indican: 
Por otra parte, la teoría Vigotskyana, centrada en la relación mediadora del lenguaje para 
la comprensión conceptual, ha permitido situar el estudio de las ideas físicas y biológicas 
en el pasaje del contexto sociocultural de los “conceptos cotidianos” al propio de los 
“conceptos científicos” (Howe, 1.996). Incluso, algunos autores han enriquecido esta 
perspectiva con el análisis de los géneros discursivos en el aula durante la enseñanza de 
la ciencia, a partir de la obra de Bakhtin (p. 2). 
Del mismo modo, en Colombia, el MEN, en el Documento N°3 para la revolución educativa 
de mayo del 2006, hace una descripción detallada de las competencias sociales a desarrollar , 
visualizando cambios profundos en las estructuras sociales a través de la superación de 
situaciones de desigualdad e inequidad; asimismo, el documento traza una nueva visión de la 
forma de enseñar y hacer ciencia. Aunque no se plantea específicamente el término desarrollo 
del pensamiento social, sí coincide en algunos términos descritos por este concepto, como son 
el pensamiento crítico, reflexivo, comprensión de la realidad social, la diversidad y la 
cooperación para la transformación social, entre otros. 
De otro lado, el documento menciona el carácter interdisciplinar de las ciencias. Es un 
aspecto que establece un gran reto para los docentes —especialmente en preescolar y básica—, 
pues se deben estructurar estrategias didácticas diversas, que privilegien procesos de 
pensamiento en diferentes áreas, con el objeto de que se integren al conocimiento social. Con 
ello, lo que el MEN procura es la transformación de la educación y, a través de ella, de la 
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sociedad. En tal sentido, Santisteban et al. (2011) expresan: «Un aprendizaje crítico necesita de 
un currículo basado en problemas sociales (…) las ciencias sociales son ciencias para resolver 
problemáticas concretas de la sociedad, para conocer, mejorar y cambiar la sociedad» (p. 80). 
Al indagar por investigaciones del pensamiento social, se encuentra un campo poco 
explorado, que se sitúa en los ámbitos de la secundaria o la universidad. Términos como 
reflexión, pensamiento crítico y argumentación, entre otros, se asocian con mayor facilidad a 
personas con pensamientos más estructurados, como lo expresa la teoría de operaciones 
formales de Piaget. Así pues, desde un enfoque socioconstructivista, resulta necesario 
preguntarse, ¿qué ocurre con estas habilidades en las etapas de inicio escolar? Sin embargo, la 
bibliografía al respecto es escasa. 
Santisteban et al. (2011), comentan que: «A finales del siglo XX se consolida otra tendencia 
que pone el acento en los conocimientos sociales construidos y en la comprensión de la realidad, 
más que en los procesos evolutivos» (p. 111). 
El pensamiento social requiere de habilidades de orden superior sobre las que poco se ha 
reflexionado en los primeros grados de escolaridad. Por lo general, las habilidades sociales han 
sido orientadas, más hacia las capacidades para integrarse al grupo y la adopción de una sana 
convivencia, antes que hacia la reflexión y pensamiento crítico frente a las problemáticas 
sociales del entorno. 
Santisteban et al. (2011), también refieren: 
La investigación sobre la enseñanza de los contenidos y de los problemas sociales, 
geográficos e históricos en Educación Primaria es compleja. Por dos razones, por la 
propia naturaleza de estos saberes y por el lugar que, a menudo, ocupan en el currículo 
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de Enseñanza Primaria. Y, como ya se ha apuntado, por las dificultades de acceder a las 
aulas para averiguar lo que sucede cuando se enseñan y aprenden Ciencias Sociales (p. 
112). 
Investigaciones en el campo del pensamiento social infantil plantean que estas habilidades 
son habilidades sociales, pensadas más en lo adaptativo. También, desde enfoques conductistas 
(estímulo/respuesta, premio/castigo), centrados en la modelación de conductas, han sido las 
tendencias tradicionales. Lo anterior dista mucho de los enfoques para la comprensión, que 
privilegian los procesos cognitivos. 
Se requiere, entonces, de un pensamiento social visto desde una perspectiva de habilidades 
críticas y reflexivas para la participación y la autonomía, donde las interacciones sociales son la 
oportunidad para intercambiar puntos de vista entre los miembros del grupo, y el lenguaje es el 
medio común entre todos sus integrantes. 
Asimismo, se encuentra que históricamente la participación social de los niños ha sido de 
tipo receptivo y generalmente con finalidades económicas. Aunque en la etapa infantil los 
padres y adultos establecen modelos y orientan a los niños en procesos de autorregulac ión, 
también se hace necesario identificar cómo los procesos de pensamiento les deben permitir a los 
niños mayor asertividad en la vinculación y participación social con autonomía creciente. Dicha 
asertividad debe reflejar el nivel de comprensión, reflexión, proposición y acción que los niños 
alcanzan. 
Una forma de hacerles más partícipes en la vida social y con conciencia crítica, es mediante 
la reflexión de fenómenos y problemáticas sociales, que motiven la indagación y propuesta de 
posibles soluciones a las mismas. Con este proceso lo que se busca es que, a través del ejercicio 
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del pensamiento, el niño formule hipótesis frente a nuevos interrogantes, haciendo de este un 
hábito, una forma constante de aprender en ciencias sociales. 
Santisteban et al. (2011): 
Los problemas son en muchos casos conflictos sociales interpersonales o entre grupos o 
comunidades, por lo tanto, la enseñanza de las ciencias sociales debe enseñar a 
resolverlos. 
Si escondemos el conflicto a los niños y niñas estamos creando el miedo a la 
controversia. Este planteamiento ha de permitir al alumnado reconocerse como agente 
social, con el derecho y el deber de participar en la construcción de la democracia, en la 
vida cotidiana y en las decisiones políticas (p. 81). 
Otro aspecto bien interesante de la interacción social es cómo el lenguaje se convierte en el 
vehículo de las interpretaciones e intencionalidades del sujeto cognoscente que lo llevan a una 
realidad vista desde otras perspectivas; es decir, el lenguaje permite la interacción entre los 
sujetos sociales, quienes al usarlo emplean diferentes habilidades del pensamiento: descripción, 
análisis, reflexión y argumentación. Esta última habilidad ha llamado la atención de diferentes 
autores como Plantín o Castorina (1998). Al respecto, citando a varios académicos, Castorina 
advierte: 
En síntesis, el aprendizaje de la ciencia es un asunto de “aprender cómo hablar ciencia”, 
lo que requiere las mismas habilidades lingüísticas que cualquier otra disciplina. Esto es, 
involucra apropiarse de una forma específica de construir con palabras y con su propia 
organización, el significado de la experiencia. A este respecto, los textos de los 
investigadores ofrecen cuidadosas descripciones de los diferentes diálogos, estrategias y 
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tipos de argumentación durante las clases de ciencia (Lemke, 1997; Candela, 1997; 
Mercer, 1997; Edward y Mercer 1988) (p. 3). 
En este orden de ideas, el diálogo y la construcción conjunta de conocimiento debería 
reflejarse en cada una de las aulas del Estado colombiano, mediante las interacciones entre 
docentes-conocimiento-estudiantes, en un ambiente de respeto y participación. Sin embargo, 
existe una gran distancia entre el ideal y lo que realmente sucede en los contextos educativos, 
pues son aún comunes prácticas tradicionales que privilegian y se conforman con la memoria. 
Además, la escasa comprensión de los modelos educativos contemporáneos no logra desarrollar 
en los estudiantes nuevas y mayores habilidades de pensamiento, lo cual incide en sus intereses 
y motivaciones. 
Asimismo, la insuficiente congruencia entre las prácticas docentes en una misma 
institución, la escasa reflexión e incoherencia de los planes de estudio con las competencias 
propuestas por el MEN, las metodologías y didácticas utilizadas en clase, y un exceso de trabajo 
con pobres resultados, son el reflejo de políticas que perpetúan relaciones piramidales de poder 
que se alejan de un ideal de democracia, participación y autonomía, relaciones que se reproducen 
al interior de las instituciones y aulas de clases. Todo ello se evidencia en la continua 
inconformidad general y en los resultados de las pruebas externas a las que se someten las  
instituciones educativas. No obstante, también hay que reconocer que esas pruebas son más de 
tipo comparativo y que no reflejan con fidelidad las situaciones particulares que se desarrollan 
en las instituciones, las aulas de clase y los entornos socioculturales de cada población. 
Ahora, con relación a la formación del pensamiento social, Benejam y Pagès (1998) 
plantean la existencia de ciertos obstáculos que describen situaciones similares a las 
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mencionadas en el párrafo anterior y que generalmente hacen parte de los discursos docentes en 
los ámbitos educativos. 
Todo lo anterior convoca a un análisis interno de las prácticas educativas en diferentes 
contextos. ¿Y quién más indicado que el mismo docente que tiene contacto directo con sus 
estudiantes y con las formas de conocimiento que se construyen al interior de las aulas? Se ve 
pues un enorme potencial en la posibilidad de reflexionar sobre las propias prácticas docentes, 
en cuanto ejercicio que permite identificar y plantear preguntas que respondan, no solo al qué 
sino al cómo, y que consideren la construcción de conocimiento y de las realidades vividas. 
Además, dichas prácticas docentes invitan al conocimiento de las habilidades y de las 
posibilidades de desarrollo de nuestros estudiantes. 
Por su parte, Bronckbank, citado por Gutiérrez (2011), piensa que, 
la importancia de la práctica [educativa] reflexiva está en que el estudiante aprende no 
sólo lo conceptual, sino que, a la vez, desarrolla procedimientos que favorecen el 
aprendizaje en la acción y puede reflexionar sobre él en compañía de los profesores o 
solo,  y así llega a la reflexión sobre la práctica, que le sirve de insumo para nuevos 
aprendizajes y prácticas, a medida que se da la interacción entre “la acción, el 
pensamiento y el ser” y aprende a “pensar sobre la marcha” (p. 6). 
A nivel teórico, se plantean caminos promisorios que requieren su consideración y 
convalidación en el hacer. Esto es posible en la medida en que la investigación y la construcción 
de conocimiento se alimenten de las prácticas reales, del conocimiento y del sentir de los actores 
del proceso. 
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Sin embargo, los ideales educativos aún distan mucho de lo esperado. Existe una gran 
distancia entre el acceso a demasiada información y la elaboración de nuevos conocimientos en 
el aula. 
Al respecto Santisteban, et al. (2011), expresan: 
No puede haber aprendizaje competencial si previamente no se dispone de estrategias 
para descodificar y comprender la información porque son indispensables para construir 
los conceptos y el marco teórico del conocimiento social. Esto  supone capacitar al 
alumnado para saber obtener información, seleccionarla, comprenderla e interpretarla 
para darle un significado propio. Por lo tanto, ya no se trata de almacenar y reproducir 
información. Los cambios tecnológicos hacen pensar que ésta ya no es una tarea humana 
(p. 57). 
A lo anterior se suma la crisis social, en términos de desigualdad, inequidad, abuso y 
explotación. Es un afán mercantilista, que centra la felicidad en el tener, el individualismo y el 
menor esfuerzo, a lo que se ven expuestos los niños que reciben demasiados estímulos del 
medio, en su mayoría sin un sentido crítico y con usos irresponsables de las herramientas 
tecnológicas, situaciones que terminan reflejándose en el aula de clase. 
Se requiere entonces proporcionar a los estudiantes elementos de juicio y reflexión que les 
permita asumir posturas y tomar decisiones autónomas, así como la formulación de hipótesis, 
indagación y diferentes propuestas de acción frente a problemáticas sociales relevantes. De esta 
manera los niños, niñas y jóvenes se sientan miembros activos y transformadores de las 
realidades sociales. 
     El maltrato infantil como problemática social que vulnera la dignidad humana 
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     A pesar de la creciente oleada de medios masivos de información, de avances tecnológicos, 
de discursos y políticas del llamado desarrollo económico y social, y de la promulgación de los 
derechos humanos a nivel nacional e internacional, se continúa evidenciando toda clase de 
abusos que atentan contra la dignidad humana. 
Después de la Segunda Guerra Mundial —momento histórico en el que la barbarie contra 
el ser humano (por supuestas razones ideológicas y normativas que atribuyeron potestades de  
unos hombres sobre otros) movilizó a la comunidad internacional para establecer políticas 
que previniesen toda forma de violación a la dignidad—, hechos como la violación de los 
derechos humanos y la naturalización de situaciones degradantes que atentan contra la dignidad  
no han podido superarse en el presente siglo; de hecho, en algunos casos ni siquiera han sido 
visualizadas y mucho menos rechazadas. Aunque no se presenta una definición exacta de lo que 
es la dignidad, sí se asocia a toda forma de bienestar y desarrollo de los individuos, en términos 
de libertad, justicia y respeto, y como una condición inherente al ser humano, sin ningún tipo de 
discriminación. 
Informes e investigaciones publicadas por entidades internacionales, demuestran que la 
visibilización de las diferentes formas de violación a los derechos humanos y, especialmente, 
de las personas más vulnerables, ha permitido el establecimiento de reglamentaciones 
específicas y la implementación de políticas de prevención y atención, que si bien existen, han 
sido insuficientes. 
Son reiterativos y múltiples los casos de violencia en todos los ámbitos sociales y cultura les. 
En los diferentes países se hace difícil obtener con exactitud los datos estadísticos, debido a falta 
de denuncias y la especificidad de algunas instituciones para atender diferentes casos. Sin 
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embargo, las cifras son altas, hecho que evidencia relaciones degradantes entre seres humanos 
que atentan contra el principio universal de dignidad humana y, por tanto, contra los derechos y 
deberes personales y colectivos. 
A esta realidad no escapan los niños y familias colombianas. La dirección de protección 
nacional, del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), publicó el ingreso de 16 457 
niños a causa de variadas formas de maltrato, en el periodo del 2012-2013. El departamento del 
Valle del Cauca ocupa el sexto lugar, con 1 599 ingresos, de una población infantil de 1 340 
767, es decir, aproximadamente el 1,18%. Lo anterior sin contar, en algunos casos, con el temor 
de denunciar, además de la dificultad de acceso a algunas zonas por parte de las instituciones 
responsables de verificar las posibles situaciones de vulneración de los derechos de la población 
infantil. 
Esta problemática exige un profundo análisis de las causas y los actores que la conforman 
o se le asocian, así como la reflexión en los propios contextos educativos, si se tiene en cuenta, 
además, que el maltrato ha sido una cadena que se hereda y se aprende del medio en el que se 
desarrollan los niños y los adolescentes. Lo anterior, permite visualizar la oportunidad de 
trabajar el pensamiento social de los estudiantes desde el estudio de tal problemática. 
Al indagar los antecedentes de investigación en pensamiento social, se pudo observar que 
en el ámbito internacional se encuentran documentos referidos al pensamiento social, como una 
forma de construcción del conocimiento desde un enfoque comprensivo. Este enfoque ha sido 
recientemente valorado, en comparación con las formas tradicionales de acercarse a la ciencia, 
del que se destaca la importancia de formar ciudadanos en contextos de democracia y mayor 
participación. 
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Con relación a las concepciones científicas y conocimiento social, Santisteban et al. (2011),  
plantean: 
Podemos distinguir tres grandes corrientes de pensamiento desde la epistemología de la 
ciencia, que han influido en la enseñanza de las Ciencias Sociales: a) la tradición 
positivista; b) la humanista; y c) la concepción radical (Benejam, 1997), las cuales se 
corresponden, a la vez, con tres tipos de currículo: a) técnico; b) práctico; y c) crítico (p. 
70). 
Con relación al enfoque crítico, x explica cómo la realidad se interpreta a partir de las 
interacciones sociales y por tanto se deben analizar las reglas que rigen las relaciones de 
organización y de poder. Desde la mirada del autor, la educación debe defender la compensación 
de las desigualdades de origen en la escuela y basar el currículo en problemas sociales 
relevantes: «Si la enseñanza de las ciencias sociales ha de servir para comprender la realidad y 
actuar en ella, los conocimientos que se adquieran deben surgir de los problemas con los cuales 
el alumnado se enfrenta cada día» (p. 79). 
El investigador Joan Pagés (1993), en su artículo «Psicología y didáctica de las ciencias 
sociales», ha reflexionado sobre el pensamiento social. Si bien el artículo no es el resultado de 
una investigación, sí permite un acercamiento a las conceptualizaciones asociadas al 
pensamiento social y a su relación con la finalidad de las prácticas educativas. 
Posteriormente, Pagés (1998) explica cómo las investigaciones realizadas en España y otros 
países muestran el escaso impacto de las prácticas educativas en dicho pensamiento, debido al 
uso reiterado del modelo transmisivo, que no ofrece herramientas para comprender e intervenir 
conscientemente la realidad. 
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Todavía en el ámbito internacional, la socióloga Diana Pipkin (2009) efectúa una 
investigación con sus estudiantes de sociología. La investigación se enfoca en el para qué de las 
ciencias sociales, tomando el pensamiento social como una necesidad en la educación. Pipkin 
publica los resultados de su trabajo en el libro Pensar lo Social. 
La misma Pipkin, parafraseada por Santisteban (2011), plantea: 
La formación del pensamiento social que le permita al alumnado concebir la realidad 
como una síntesis compleja y problemática, contextualizando la información que recibe 
en sus múltiples dimensiones y comprendiendo su propia inserción en dicha realidad 
desde una perspectiva crítica y participativa (…) Allí la función del profesor, es la de 
descodificar la complejidad social de la realidad, mostrando al alumnado las 
posibilidades de su racionalidad (p. 86). 
En el plano nacional y regional, los antecedentes referidos al pensamiento social se 
presentan como una innovación desde la Universidad Tecnológica de Pereira, con el trabajo de 
Jesús Gabriel Monal (2012), titulado La gestión ambiental apoyada por realidad aumentada, 
para el desarrollo del pensamiento social en estudiantes del grado noveno. En los resultados de 
la investigación se acepta el supuesto de que la habilidad de la explicación tiene un progreso 
mayor cuando se inicia con el sustento de la descripción, situación que no se da de igual manera 
al pasar de la explicación a la interpretación, y de esta, a la argumentación. Sin embargo, la 
descripción se presenta como habilidad básica para el desarrollo de las otras, para de allí 
continuar en el proceso de explicación, interpretación y argumentación. 
Con relación a la práctica, Monal (2012) expresa un significativo avance en el pensamiento 
social: pasa de una práctica tradicional de transmisión del saber, a la interpretación de hechos y 
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fenómenos que permitan la comprensión de la realidad. Como estrategia, el autor utilizó el 
método deductivo, partiendo de un problema social para encontrar soluciones. 
Por otra parte, Machado y Mena (2014), en su trabajo de investigación «La enseñanza y 
aprendizaje del derecho humano al buen trato para la formación del pensamiento social, 
apoyados en la webquest con estudiantes del grado 5° de la Institución Jaime Salazar Robledo», 
exponen cómo dicha práctica se planeó y desarrolló desde la conceptualización y acción de 
docentes y estudiantes. El ejercicio estuvo guiado por una práctica tradicional crítica que se 
centró en la reflexión de la clase desarrollada y en el análisis de esa reflexión.  
Los autores plantean que las ayudas ajustadas, diseñadas para la unidad didáctica, 
permitieron evidenciar las primeras habilidades de pensamiento social: de descripción y de 
explicación. Como se dijo, los autores utilizaron la webquest como estrategia significativa, pues 
al ser una herramienta interactiva, promueve el interés del estudiante. Por último, los autores 
sugieren el diseño de actividades que promuevan la tensión de intersubjetividades frente a las 
realidades comunes y suscitar un mayor tejido del diálogo, así como el trabajo en los niveles de 
abstracción y comprensión de saberes específicos en los estudiantes. 
Ahora bien, sabiendo que se cuenta con dos referentes, con estrategias y resultados distintos, 
se continúa la búsqueda de antecedentes para los grados primero y segundo. Como resultado, se 
encuentra una mínima producción para la básica primaria, pero la ausencia de material para los 
grados primero y segundo. 
De otro lado, el Ministerio de Educación y Cultura de España (MEC), citado por Benejam 
y Pagés (1998), indica: 
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La enseñanza y el aprendizaje del área [de las ciencias sociales] se ven facilitados en 
estas edades (12 años en adelante, estudiantes de secundaria) por el desarrollo intelectual 
desde el pensamiento concreto al formal. Sin embargo, la complejidad de ciertas tareas 
centrales en el área plantea algunas dificultades en ese desarrollo que es preciso tener 
presente al planificar y organizar la enseñanza del área (p. 1). 
Pagés recoge citas de casi dos décadas atrás. Ellas dan cuenta de los obstáculos que 
comporta el reto de hacer que los estudiantes de secundaria (con edades entre los 12 y 16 años) 
comprendan la realidad con sentido crítico a través del desarrollo de ciertas habilidades. 
Con esta visión de las cosas, no es de extrañar que analizar el pensamiento social en la 
básica primaria pareciera mucho más complejo en las primeras edades escolares. Se entiende 
entonces por qué solo desde el albor del presente siglo se comienza a teorizar al respecto del 
pensamiento social en edades inferiores y que el tema haya sido poco investigado. Pero más 
tarde se valoró la posibilidad de innovar en este campo, cuando se descubre que esas habilidades 
de pensamiento emergen en los primeros años de la educación básica. 
Es por todo lo dicho que la presente investigación se realizó con estudiantes de primero y 
segundo de primaria, con edades entre los seis y ocho años, en una sede de la Instituc ión 
Educativa El Placer, ubicada en la zona rural del municipio de Ansermanuevo (Valle del Cauca). 
Finalmente, la pregunta que guía este proceso investigativo es: ¿Qué habilidades de 
pensamiento social se identifican en los estudiantes de primero y segundo grado de primaria 
de la Institución Educativa El Placer, durante el proceso de enseñanza-aprendizaje del derecho 
al buen trato y la dignidad humana? 
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1.1  Objetivos 
     En este apartado se presentan el objetivo general y los objetivos específicos que guían el 
desarrollo de la investigación. 
1.1.1 Objetivo general. 
     Interpretar las habilidades cognitivo-lingüísticas de pensamiento social que emergen en los 
estudiantes de primero y segundo grado durante el proceso de enseñanza-aprendizaje del 
derecho al buen trato y la dignidad humana, permitiendo la reflexión docente de las prácticas de 
aula. 
1.1.2 Objetivos específicos 
 Identificar las habilidades cognitivo- lingüísticas de pensamiento social que se presentan 
durante el desarrollo de una unidad didáctica centrada en el derecho al buen trato y la 
dignidad humana. 
 Categorizar las habilidades de pensamiento social identificadas en los estudiantes de 
grado primero y segundo durante el desarrollo de la Unidad Didáctica. 
 Analizar e interpretar las habilidades de pensamiento social categorizadas. 
 Analizar reflexivamente la práctica docente, teniendo en cuenta diferentes variables que 
hacen parte del proceso de enseñanza aprendizaje. 
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1.2 Justificación 
     El pensamiento social permite a los estudiantes asumir una actitud más participativa frente a 
los fenómenos estudiados. Así, con esta clase de pensamiento, lo que se busca es una mayor 
comprensión de esos fenómenos y la formulación de propuestas de solución a situaciones 
consideradas conflictivas. Para el MEN (2006): 
No basta ofrecer a los estudiantes las herramientas conceptuales y metodológicas de las 
ciencias sociales. Ellas son importantes en tanto fundamentan la búsqueda de alternativas 
a los problemas sociales que limitan la dignidad humana, para lo cual es importante forjar 
en niños, niñas y jóvenes posturas críticas y éticas frente a situaciones de injusticia social 
como la pobreza, el irrespeto a los derechos humanos, la exclusión social, el abuso de 
poder (pp. 100-101). 
Resulta habitual que en los primeros grados de primaria se realicen actividades de forma 
mecánica, circunstancia que facilita la perpetuación de modelos tradicionales de enseñanza en 
los que el docente transmite conocimientos a sus estudiantes, sin su debida reflexión y 
comprensión. El inconveniente con esta forma de enseñar radica en que no permite que los 
estudiantes desarrollen competencias para decidir y transformar sus realidades. 
A su vez, Para Santisteban et al. (2011): «La enseñanza de las ciencias sociales se propone 
que el alumnado adquiera las habilidades sociales y los conocimientos científicos que le 
permitan comprender el mundo para desarrollar una conciencia ciudadana» (p. 57). 
De otro lado, el MEC, citado por Pagés, (1998), afirma que cuando se habla de la enseñanza 
y el aprendizaje de las ciencias sociales, se hace compleja por razones tales como la 
multicausalidad e intencionalidad en la explicación de los hechos y fenómenos sociales, el 
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procesamiento divergente o contradictorio de la información y las diferencias entre los 
conocimientos cotidianos y científicos de las realidades sociales. 
Del mismo modo, Santisteban et al. (2011), reconocen la importancia del pensamiento 
social en la búsqueda de soluciones a problemas sociales mediante pensamientos críticos y 
creativos. En otras palabras, uno de los principales retos de los educadores consiste en enseñar 
a pensar. Lo expresan de la siguiente manera: 
Así pues, a la vez que se enseñan y aprenden contenidos de Ciencias Sociales, se enseña 
a reconstruir y comunicar el conocimiento social mediante el desarrollo de las 
capacidades cognitivas (procesos mentales que posibilitan enriquecer, conectar y 
reestructurar el conocimiento) a través de determinadas habilidades lingüísticas propias 
del discurso de las Ciencias Sociales (describir, explicar, interpretar, justificar y 
argumentar) (p. 57). 
Para la presente investigación, el proceso de enseña-aprendizaje se acogió desde una 
perspectiva sociocultural. Con ello, se reconoce que es una construcción de conocimiento en 
comunidad, que se apoya en pares o más expertos, en un intercambio de signos y significados 
propios del lenguaje. Para el caso, Jorba, et al. (2000) afirma: «El uso y el dominio progresivo 
de los signos o de los códigos y lenguajes humanos permiten la transformación del mundo 
interno, es decir, la formación y el desarrollo de los procesos sicológicos superiores» (p. 21). 
De esta manera, el autor plantea que el lenguaje no solo le permite al estudiante adquirir los 
conocimientos del mundo exterior, sino además hacerse más consciente de sus procesos de 
pensamiento, al tiempo que destaca cómo en las producciones orales y escritas los aprendices 
logran desarrollar dichas habilidades e identificar dificultades. 
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Al realizar esta investigación —con 9 estudiantes de los grados primero y segundo de 
primaria—, se espera comprender cuáles son las habilidades de pensamiento social que emergen 
en el desarrollo de la unidad didáctica orientada a la dignidad humana y buen trato. Se considera 
que es un tema pertinente para la reflexión por varias razones: 
En primer lugar, por la necesidad de identificar, junto a los estudiantes, aquellas situaciones 
asociadas a buenos o malos tratos. En segundo lugar, para propiciar diálogos que ayuden a 
comprender el fenómeno y la construcción de conceptos —de manera personal y grupal— que 
permitan cuestionar y proponer posibles acciones preventivas o rutas de atención y apoyo en 
casos donde se presente este problema. Y en tercer lugar, para evidenciar las habilidades 
emergentes en los estudiantes y comprender el proceso del que se valen para avanzar en su 
pensamiento social. 
La comprensión de estas habilidades facilita al docente el diseño de estrategias pedagógicas 
más efectivas para el desarrollo del pensamiento social, mientas que dota al estudiante de un 
mayor nivel de participación en su proceso de reflexión sobre las realidades vividas. 
Es por ello que se selecciona un tema que refleja una problemática que se vive en la escuela 
y los entornos familiares en diferentes partes del mundo, ya que el maltrato es un fenómeno 
universal al que están expuestos todos los niños. En tal virtud, la vereda donde se realiza la 
investigación no es ajena al problema. 
Con relación al maltrato infantil, Pinto (2009) expresa que, 
pese a los avances y los datos que han arrojado los estudios sobre la temática, aun 
socialmente quedan muchos mitos y prejuicios sobre el tema los cuales, sin duda, hay 
que derribarlos a través de la información validada y que más se aproxime a la realidad. 
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Desde un escenario ideal es de suma importancia que esta labor surja desde los propios 
profesionales, los cuales muchas veces, por desconocimiento o alejamiento voluntario 
del tema, perpetúan prácticas que van en dirección contraria de la protección de niños, 
niñas y adolescentes (p. 9). 
Con respecto de la dignidad humana, Lohonmann, citado por Habermas (2010), afirma que 
es una y la misma en todas partes y para todo ser humano, y fundamenta la indivisibilidad de 
todas las categorías de los derechos humanos; además, advierte que únicamente sobre la base 
de una colaboración recíproca, los derechos fundamentales pueden cumplir la promesa moral 
de respetar por igual la dignidad humana de cada persona. Habermas también explica que 
«siempre ha existido una conexión interna entre la noción moral de dignidad humana y la 
concepción jurídica de los derechos humanos» (p. 1); al tiempo que observa: 
La idea de la dignidad humana es el eje conceptual que conecta la moral del respeto 
igualitario de toda persona con el derecho positivo y el proceso de legislación 
democrático, de tal forma que su interacción puede dar origen a un orden político 
fundado en los derechos humanos (p. 8). 
Del mismo modo, Habermas expone el concepto de dignidad humana como la esencia que 
hace posible la conexión de todos los derechos humanos, por cuanto reconoce el sentido de 
igualdad para acceder y reclamar estos sin ningún tipo de distinción, lo que exige una 
configuración política democrática estructurada para superar situaciones de inequidad. 
En el presente trabajo se tomó el derecho al buen trato como tema de disertación con los 
estudiantes de grado primero y segundo, reconociendo dos situaciones fundamentales: en primer 
lugar, visualizando al buen trato como derecho fundamental, derivado del estatus de dignidad 
humana al cual todos pertenecemos sin distinción alguna; en segundo lugar, que las múltip les 
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situaciones de mal trato que se reflejan en datos estadísticos, noticieros e investigaciones, así 
como en el diario vivir de las comunidades y en las realidades de estudiantes con los que se 
tiene contacto en el que hacer pedagógico, muestran amenazas latentes a la integridad de niños, 
jóvenes y otros grupos sociales en condiciones de vulnerabilidad. Son episodios que tienden a 
repetirse durante generaciones, debido a su invisibilización e impunidad. 
Los primeros y principales beneficiados con la investigación son los propios estudiantes que 
participan, toda vez que aprenden a reconocer situaciones de maltrato y se hacen partícipes de 
las posibles acciones de prevención o reacción. Asimismo, la docente, junto a los estudiantes, 
logra reflexionar sobre su práctica y emitir razones acerca de la pertinencia o no de algunas 
estrategias durante el proceso de enseñanza-aprendizaje del tema de dignidad y buen trato, y el 
uso de los niños de habilidades cognitivo- lingüísticas para el desarrollo de pensamiento social. 
En segunda instancia, la experiencia tiene la posibilidad de expandirse hacia las otras sedes 
de la institución educativa, en la medida en que su significatividad  en el proceso pueda ser 
compartida con otros docentes con el objeto de reflexionar en torno a otras prácticas y la forma 
como se ha venido trabajando las ciencias sociales durante décadas. 
      Por último, Barton (2006 ) Citado por Santisteban, et al. (2011), expresa “las finalidades de 
la investigación en estudios sociales son contribuir al conocimiento sobre: (i) la enseñanza y el 
aprendizaje, es decir saber cómo los estudiantes piensan y aprenden y en qué contextos lo hacen; 
(ii) cómo el profesorado toma decisiones  en la práctica y (iii) cómo las fuerzas sociales , 
políticas y culturales influyen en el currículo escolar y en los contenidos de enseñanza” pág. 106  
    En el mismo texto el autor expresa como la investigación es necesaria para la formación del 
profesorado, la reflexión en las prácticas y el diseño didáctico en la labor pedagógica. Así como 
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el creciente número de investigaciones en Didácticas de las Ciencias sociales en los últimos 25 
años a nivel internacional. 
     Lo anterior lleva a concluir que el desarrollo de procesos de investigación posibilita no solo 
mayores niveles de reflexión y transformación de las prácticas  educativas  sino, además,  la 
generación del diálogo interdisciplinar, el cual permite contrastar diversas  miradas de un 
fenómeno en estudio  para asumir  posturas  y diseñar posibles acciones de respuesta a dicho 
fenómeno, involucrando los diferentes actores  de  la tarea educativa.  
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2. Referente Teórico 
    Llama la atención que al buscar referentes teóricos y conceptuales en torno al conocimiento 
social, constantemente se encuentre la acepción de sociedad del conocimiento; y aunque no es 
la misma cuestión, sí guarda relación con los nuevos planteamientos teóricos que buscan dar 
respuesta a las cambiantes estructuras sociales (de las que se hace cada vez más compleja su 
comprensión mediante modelos rígidos y generalizados) y proponen cambios en las perspectivas 
sobre las finalidades de la enseñanza tradicional, originadas en el positivismo. 
     Santisteban et al. (2011), citando a Benejam (1997), expone: «Podemos distinguir tres 
grandes corrientes de pensamiento desde la epistemología de la ciencia, que han influido en la 
enseñanza de las ciencias sociales: a) la tradición positivista; b) la humanista; y c) la concepción 
radical» (p. x). Por su parte, el autor añade: «las cuales se corresponden, a la vez, con tres tipos 
de currículo: a) técnico; b) práctico; y c) crítico. 
a) La tradición positivista o racionalista intenta igualar los métodos de investigación de las 
ciencias físicas y las ciencias sociales (…) Desde la educación esta corriente de 
pensamiento se traduce en un currículo técnico, basado en las teorías psicológicas 
conductistas (p. 70). 
Santisteban (2011), citando a su vez a Barth y Shermis (1990), expone tres grandes 
tradiciones en la definición de estudios en sociales, según las finalidades a) como “trasmis ión 
de la ciudadanía”; b) como disciplinas científicas; c) como “investigación reflexiva”. 
Para el autor la transmisión de ciudadanía, se identifica con un modelo de ciudadano 
obediente a las normas y leyes, tolerante a los derechos ajenos, sometido a los valores 
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aceptados por la comunidad, etc. Esta opción niega la pluralidad, ya que implica la 
aceptación de que existen unos valores compartidos y una cultura común y la imposic ión 
de un modelo de cultura (p. 69). 
Asimismo, el autor describe la segunda tradición como una reducción de los estudios 
sociales a la transmisión de los conocimientos y de las técnicas de trabajo de las mismas ciencias 
sociales, como disciplina científicas. 
Por último, los estudios sociales, como “investigación reflexiva”, pasan de la adquisic ión 
de una colección de valores a un proceso de aprendizajes de las capacidades necesarias para la 
toma de decisiones, como un ejercicio de valoración crítica. En la actualidad, se reconoce la 
diversidad de rasgos, situaciones y relaciones que se dan en las estructuras sociales, que las 
hacen tan particulares y complejas 
Mientras que la sociedad del conocimiento —o de la información—, gira en torno a la 
ciencia (técnicas y tecnologías), el conocimiento social encuentra su mayor interés en la 
comprensión de las relaciones sociales y en cómo las sociedades avanzan desde un enfoque del 
ser humano reflexivo, crítico y participativo, en y desde su realidad, para transformar sus 
contextos. Sin embargo, la incidencia en las sociedades de la tecnología y la información se 
convierte en sí misma en objeto de estudio, en tanto búsqueda de respuestas del qué, para qué y 
cómo el conocimiento transforma las sociedades y cómo interviene en el desarrollo humano y 
el progreso, pero visto desde diferentes perspectivas que dignifiquen al ser humano y las 
relaciones entre ciudadanos comprometidos por la comprensión y participación razonada en las 
diferentes formas de relación social. 
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Autores como Pipkin (2009) y Santisteban (2011) parten de preguntas como: ¿por qué?, 
¿para qué? y ¿qué es lo que se debe enseñar de las ciencias sociales? Dichas preguntas deben 
llevar a un docente reflexivo a cuestionar sus intencionalidades educativas y formas de articular 
procesos; así como a evaluar la pertinencia de los mismos para dar respuesta a los momentos 
históricos, culturales y políticos presentes. De allí se sea importante para tal fin reconocer 
algunos aspectos relevantes: 
En primer lugar, al hablar de sociedad se hace referencia, no solo a un individuo sino a la 
interacción de sujetos a través de las diferentes manifestaciones del lenguaje. Son sujetos 
multidimensionales que poseen pensamientos, sentimientos, valores y actitudes mediados por 
procesos cognitivos diversos. En tal virtud, las sociedades resultan ser estructuras complejas y 
cambiantes, desde lo individual hasta lo grupal, sobre el supuesto de una relación bidirecciona l. 
Este último planteamiento encuentra relación con Pipkin (2009), quien sugiere que pensar 
lo social es un propósito de las ciencias sociales, pues le permite al estudiante concebir la 
realidad como una síntesis compleja y problemática, contextualizando la información que recibe 
en sus múltiples dimensiones y comprendiendo su propia inserción en dicha realidad, desde una 
perspectiva crítica y participativa. 
Reconocer la realidad como una síntesis compleja debe posibilitar diferentes visiones de la 
misma y permitir la confrontación razonada de posturas, tanto individuales como grupales frente 
a ella. Asimismo, esto precisa, según Jorba, et al. (2000), de desarrollos cognitivos superiores 
que suponen el uso y construcción consciente del lenguaje y, por lo tanto, de habilidades 
asociadas a este. 
Para Santisteban, et al.(2011): 
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A diferencia de Piaget –que consideraba que el lenguaje conectaba el mundo individua l 
del niño al mundo social–, Vygotsky sostuvo que desde los primeros años de vida el 
lenguaje es un medio que conecta la actividad mental al niño con lo social, dándose una 
íntima relación entre los procesos cognitivos y la influencia sociocultural en el que estos 
procesos se desarrollan (p. 189). 
Es por ello que la escuela se transforma en un lugar privilegiado para la construcción del 
conocimiento, tanto por las interacciones y la complejidad de las relaciones que allí se dan, 
como por la posibilidad de desarrollar procesos críticos y reflexivos. 
El pensamiento social es una oportunidad 
     Reflexionar no es lo mismo que pensar lo social; pero sí se requiere de la reflexión para 
establecer vínculos entre la cognición del sujeto y las múltiples realidades que observa y vive. 
Asimismo, la reflexión permite la activación de otros procesos mentales requeridos en las 
interacciones sociales, tales como el pensamiento crítico, el lenguaje, el desarrollo de la 
autonomía, la identidad, la argumentación y la creatividad. 
Para Dewey (1989), desde lo cognitivo, en la reflexión se aplica una relación de causalidad, 
con evocación de imágenes que tienden a una conclusión y con creencias o prejuicios que deben 
ser convalidados mediante la observación, recuerdo o examen de la evidencia. En sí mismo, 
cada uno de ellos no genera un proceso de reflexión, pero la convergencia de los tres sí debe 
hacerlo, impulsando a su vez a procesos de investigación. Se evidencian aquí entonces tres 
elementos: el recuerdo o experiencias previas; las relaciones que el sujeto hace de los sucesos 
para asumir una postura, y su comparación con nuevas experiencias y otros argumentos. 
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Con lo anterior se quiere exaltar el valor de las intencionalidades de los sujetos al momento 
de orientar sus actitudes y comportamientos sociales. De acuerdo a esto, vale la pena meditar la 
relación entre el pensamiento social y el pensamiento reflexivo. 
El pensamiento humano posee múltiples posibilidades, de acuerdo a las diversas habilidades 
que se encuentran en potencial desarrollo. Sin embargo, la reflexión posee unas características 
bastante pertinentes para el caso del pensamiento social —desde lo cognitivo—, sin olvidar que, 
además, está implicado en este pensamiento social un compromiso ético, político. 
Al hablar de pensamiento, interacciones y comportamientos sociales, se enmarcan un 
sinnúmero de habilidades cognitivas, lingüísticas y relacionales que sugieren una verdadera 
comprensión de sus características y posibilidades de uso en situaciones reales, al interior de los 
diferentes ámbitos en los cuales el ser humano debe desenvolverse cada día. 
Es más que evidente que la ciencia y la tecnología han traído amplios avances y benefic ios 
para la humanidad; pero también es claro que han ocasionado grandes desequilibrios. En 
consecuencia, se requiere un proceso de formación continuo y pertinente a las necesidades 
sociales. Por tanto, los seres humanos deben estar preparados para tener estas herramientas a su 
servicio con sentido crítico y ético, como se encuentra expresado en los lineamientos 
curriculares. Si bien la tarea no es nada sencilla, comporta gran relevancia para la humanidad. 
Asimismo, Castorina (2010); Santisteban et al. (2011); Coll (2008), y Marchesi (2010), 
entre muchos otros autores, plantean la necesidad de que los cambios conceptuales se originen, 
no desde posturas rígidas y métodos generalizados, sino a partir del diálogo y la construcción 
de significados compartidos, de acuerdo a la diversidad de los contextos. 
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Por lo anterior, la formación en ciencias se convierte en un desafío para la escuela. Al 
respecto, en los fundamentos teóricos de los lineamientos y estándares de competencias para las 
ciencias sociales, se describe la noción de ciencia que proponen los enfoques explicativo y 
comprensivo. Allí mismo se plantea la pertinencia de no pensar en verdades irrefutables sino en 
la posibilidad de dialogar, sustentar y argumentar desde diferentes posturas, ya que estas son, 
en sí mismas, unas de las características de la ciencia. 
Por otra parte, establecer unos contenidos o cuerpo de estudio no es suficiente. Al buscar 
estudiantes que indaguen, se asombren, observen y comprendan su entorno y las situaciones y 
fenómenos que en este suceden, se promueve la emergencia de ciudadanos creativos, 
innovadores e investigadores, quienes más adelante podrán utilizar esas capacidades y 
herramientas para la solución de problemas reales. Es un compromiso que exigen de la 
educación mayores oportunidades de diálogo para la construcción de significados. 
Al respecto de dicho compromiso, el MEN (2006), en el Documento No. 3, expresa: 
El reconocimiento de puntos de vista divergentes, la posibilidad de sustentarlos y de 
argumentarlos, abre así las puertas a una formación crítica que permite no solamente que 
las ciencias adquieran relevancia en la vida de los estudiantes, sino que dejen de ser, 
como lo dijera Levstik, la expresión de la moralidad de un solo grupo (p. 99). 
El documento del MEN (2006) también destaca las construcciones de significado expuestas 
por Gardner, cuando dice que hay que disponerlas «de tal manera que los estudiantes puedan 
colocarlas a prueba para refinarlas, transformarlas o reemplazarlas, lo cual, según el autor le 
permite al estudiante entender el mundo con mayor profundidad» (p. 100). Asimismo, el texto 
también reconoce la complejidad que las ciencias sociales comportan para ser abordadas desde 
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un solo concepto. Por tanto, se plantea que desde los exámenes de estado se espera un 
aprendizaje para la comprensión, desde unos conceptos básicos que le permitan al estudiante 
relacionarse con las complejas dinámicas sociales. 
Por lo anterior se exalta la diversidad de saberes culturales desde los cuales existe pluralidad 
de formas para comprender las realidades sociales; asimismo, se destaca la necesidad de conocer 
tanto de las disciplinas científicas, como de los saberes social y culturalmente validados. Dicha 
complejidad, abordada desde lo científico y lo cultural, requiere de unas formas de diálogo y 
construcción colectiva que enriquezcan las interpretaciones de la realidad social y valoren las 
diferencias, ya que los significados son producto de las interacciones reflexionadas. 
Definir unos propósitos de enseñanza desde esta perspectiva requiere gran apertura, 
dinamismo y flexibilidad; por lo tanto, las metas se expresan de forma global: favorecer el 
desarrollo del pensamiento científico; desarrollar la capacidad de seguir aprendiendo; 
desarrollar la capacidad de valorar críticamente la ciencia, y aportar a la formación de 
ciudadanos activos. Desde una mirada crítica, endosar tales expectativas a la educación parece 
un ideal: lograr mayor autonomía en las personas, y con ello, esperar que apunten al desarrollo 
de las sociedades. La dificultad radica en que se privilegia lo cognitivo sobre lo ético, 
circunstancia que castiga los demás aspectos que participan en la formación de un ser integra l. 
No obstante, no se puede desconocer que las metas mencionadas deben integrarse para la titánica 
tarea de llevar a la práctica dichas reflexiones y propuestas. Ahora la pregunta se enfoca en el 
cómo conseguir este ideal. 
De otra parte, en sus Estándares Básicos de Competencias, el MEN (2006) establece algunas 
consideraciones desde lo pedagógico para el logro de sus metas: los aprendizajes significativos; 
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tener presentes los niveles de complejidad en el aprendizaje; el trabajo interdisciplinario; el 
trabajo colaborativo en el aula, y el uso de diferentes forma de evaluación. 
Con relación al aprendizaje significativo, el MEN inicia subrayando su importancia para la 
ciencia por cuenta de la distancia que existe entre ella y los saberes cotidianos. Para aproximar 
al estudiante a la ciencia comprensiva se exalta en repetidas ocasiones el valor de la indagación, 
en tanto instrumento que permite que la búsqueda de respuestas a preguntas lleve a la 
profundización y complejización paulatina de los conocimientos. La consigna que guía esta 
labor es el respeto por los procesos de los estudiantes, pero siendo jalonada por el docente desde 
experiencias que requieran mayor rigurosidad. Al respecto, el MEN (2006) indica: 
Para lograr generar transformaciones graduales y profundas en las formas de conocer es 
importante que el aprendizaje resulte significativo, es decir, que los nuevos 
conocimientos adquiridos por un individuo se vinculen a lo conocido y transformen de 
una manera clara y estable los conocimientos previos, tal como lo afirmaron Ausubel, 
Hanesian y Novak (1983) (p. 109). 
Así también, desde Mestre (2001), el MEN (2006) reafirma que «cuando se logra aplicar un 
conocimiento aprendido en un contexto a otro contexto diferente, podemos decir que el 
aprendizaje fue significativo» (p. 109). Y con relación a la complejidad de los conocimientos, 
el MEN sugiere las siguientes características del conocimiento científico: la solución de 
problemas que trasciendan un pensamiento ingenuo; los espacios para reflexionar; el 
aprovechamiento interdisciplinario de los conocimientos y el uso de lenguaje; el trabajo 
colaborativo; el énfasis en las fortalezas en los procesos evaluativos para aprovecharlos a favor 
del alcance de objetivos, y la formación de redes de colaboración para dinamizar prácticas 
pedagógicas reflexivas y críticas. 
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En el documento del MEN (2006), también se encuentran algunos párrafos dedicados a la 
relación del conocimiento intuitivo con el conocimiento científico, destacándose lo siguiente : 
a) que ambos parten del interés del ser humano por comprenderse a sí mismo y al mundo que le 
rodea, y que están orientados a la formulación de interrogantes, hipótesis o “teorías”, como lo 
señalan investigaciones en psicología cognitiva y educativa; b) que las formas de interpretac ión 
de los niños se asemejan al pensamiento científico de épocas pasadas, pero distan de la lógica 
científica actual (pp. 103-104). 
Así entendida, la lógica científica es una forma de entender la realidad que difiere de las 
preconcepciones construidas a partir del contacto del sujeto con su comunidad inmed iata 
(también llamadas nociones ingenuas), antes del proceso de la enseñanza formal de las ciencias. 
Asimismo, el MEN denomina a las ideas para interpretar y solucionar problemas cotidianos 
concepciones alternativas; no obstante, también advierte que son insuficientes para la 
comprensión de los fenómenos en toda su complejidad. De allí que sostenga que: 
Resulta apremiante no solo tener presente la existencia de concepciones alternativas en 
la mente de los estudiantes, sino conocer en detalle en qué consisten y cómo están 
organizadas en el pensamiento. Sólo así, partiendo de las ideas y conocimientos previos, 
el estudiante podrá aproximarse a elaboraciones cada vez más complejas y rigurosas, 
acordes con las teorías ampliamente argumentadas, debatidas y consensuadas por las 
comunidades científicas (p. 104). 
En este orden de ideas, la enseñanza de las ciencias sociales demanda de los docentes 
considerar tanto la capacidad de los niños para construir conocimiento, como la lógica del 
pensamiento y la actividad científica en los procesos pedagógicos. Que dicha curiosidad «debe 
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desarrollarse en diálogo con un cuerpo de conocimientos y maneras de proceder en cuya validez 
hay consenso en un momento dado». 
Por otra parte, las ciencias sociales contienen no solo una variedad de relaciones 
interdisciplinares, sino, además, características muy particulares, según las necesidades de 
investigación. Tal escenario hace más difícil llegar a consensos sobre los métodos de enseñanza, 
la priorización y profundización en temáticas, con múltiples miradas y mediante y el desarrollo 
de habilidades, que den muestra de los avances o transformaciones teóricas enfocadas al 
pensamiento social. 
Sin embargo, esta compleja relación de lo general a lo particular encuentra un elemento  
común a cada disciplina social y al ser humano como individuo: Es el lenguaje.  
Garrido Expresa en la presentación del libro Psicología Social del Desarrollo Cognitivo, de 
Mugny y Pérez (1998, pp. 9-16), los supuestos que sostienen una nueva disciplina psicológica 
social: 
- Nada hay humano que no sea social; por tanto, el desarrollo del intelecto es social. 
- El hombre se socializa a través de la interacción comunicativa. 
- La comunicación exige la presencia activa del otro en nuestra vida. 
- Para que la comunicación sea constructiva debe crear conflicto, definido como la 
contraposición de distintos puntos de vista o centraciones, para que exista progreso 
cognitivo. 
Al estudiar las habilidades sociales y de pensamiento, se observa que poseen un punto de 
encuentro asociado al lenguaje, desde diferentes niveles o categorías, como son: descripción, 
narración, exposición, explicación, justificación, interpretación, argumentación, categorías que 
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a su vez requieren procesos cognitivos de diferente complejidad, según el tipo de categoría que 
se esté utilizando. 
Por su parte, con respecto del aprendizaje de la ciencia, Sanmartí (2007) plantea: 
Aprender ciencias pasa por apropiarse del lenguaje de la ciencia, aprendizaje que está 
asociado a nuevas formas de ver, pensar y hablar sobre los hechos, distintas de las formas 
cotidianas de ver, pensar y hablar. A través del lenguaje de la ciencia los escolares pueden 
acceder a una cultura diferente: la cultura científica (p. 1). 
Es por ello que Sanmartí expone que no solo a través de la forma como se expresan los 
estudiantes dan cuenta de lo que conocen, sino que, además, cada disciplina tiene su propia 
forma de comunicarlo, ya que las palabras cobran sentido en sus relaciones y contextos. 
2.1 Habilidades Cognitivo-Lingüísticas. 
Para Gómez, en Jorba, et al. (2000): 
Los signos son producto de una construcción social (representan convenciones sociales 
elaboradas que constituyen sistemas) y a la vez son objeto de una apropiación personal. 
Signos son todos los lenguajes y sistemas de códigos (gráficos o no), muchos de los 
cuales están representados en el currículum escolar en tanto que contenidos y en tanto 
que instrumentos para el aprendizaje (p. 22). 
Asimismo, las habilidades cognitivo- lingüísticas transversalizan las diferentes áreas del 
conocimiento y tienen relación directa con las tipologías textuales; no obstante, para que los 
textos posean calidad en sus contenidos deben construirse de acuerdo a los conceptos propios 
de cada área disciplinar (Jorba, et al., 2000, p. 31). 
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Los autores también aclaran las relaciones complejas que existen entre las habilidades 
básicas cognitivas, las habilidades cognitivo- lingüísticas y las tipologías textuales, de tal manera 
que entre ellas se presentan situaciones que potencian o jalonan, según el tipo de proceso que se 
active durante el aprendizaje. 
Es así como en la base se encuentran habilidades cognitivas como analizar, infer ir, 
interpretar, identificar, clasificar, deducir, entre otras; por su parte, las habilidades básicas 
activan habilidades cognitivo- lingüísticas como describir, definir, resumir, explicar, justificar y 
argumentar; mientras que las tipologías textuales se refieren a la descripción, narración, 
explicación, instrucción y argumentación, las cuales están estrechamente relacionadas con las 
habilidades ya mencionadas, en una interacción permanente. Así lo muestra el esquema (Figura 
1) que Jorba, et al. (2000) proponen: 
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Figura 1. Relación entre habilidades cognitivas y tipología textual. Fuente: Jorba, et al. 
(2000,p.32) 
 Como se puede apreciar en la figura anterior, extraída del libro Hablar y Escribir para 
Aprender, la producción textual potencia las habilidades y su práctica impulsa el dominio del 
área en estudio. Finalmente, en una continua relación, los nuevos dominios también impulsan 
las habilidades y las producciones.  
A continuación, se presentan las habilidades cognitiva y cognitivo-lingüísticas abordadas 
desde la presente investigación. 
- Interpretación: esta habilidad, categorizada por Jorba, et al. (2000) como básica e 
impulsora de otras superiores, es descrita por otros autores con mayor detalle, 
51 
destacándose especialmente por su significado en el campo de los valores. Monal (2012, 
p. 15) indica que la interpretación se produce cuando en las producciones orales o 
escritas se hace explicita la implicación del emisor. 
En ella se incorporan criterios propios  del estudiante al momento de buscar alternativas de 
comprensión y solución de un mismo problema que se apoyan en la diversidad característica de 
las múltiples miradas presentes en los seres humanos y en la influencia social.  
Para Casas, et al. (2005), citado por Monal (2012), la interpretación de los fenómenos 
sociales «implica dar una visión propia de la realidad y abrir perspectivas para poder cambiar 
esa realidad» (p. 16). 
Mientras que para Benejam y Quinquer, en Jorba, et al. (2000): 
El aprendizaje de las ciencias sociales que se propone, se caracteriza, básicamente, por 
la necesidad de aplicar la información y la comprensión de la realidad a la valoración de 
las situaciones, de los fenómenos y de los hechos para descubrir la intención de las 
personas o grupos de personas que han influido o pretenden influir en los 
acontecimientos históricos y sociales en la construcción del espacio humanizado (p. 
203). 
Esta valoración de los fenómenos y situaciones sociales es llamada por dichos autores, 
Interpretación. 
Por su parte, Monal (2012), retomando a Casas, et al. (2005), dice: 
 Entendemos que la interpretación es un elemento esencial de la argumentación,        
 porque permite añadir, a las justificaciones estrictamente científicas, las 
 razones o argumentos producidos a partir de las convicciones personales 
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 basadas en el conocimiento científico, pero también en convicciones 
 ideológicas y de compromiso individual (p. 16). 
Asimismo, Monal (2012), fundamentado en Casas, et al. (2005), aclara que la interpretac ión 
responde a cuestiones como: ¿cómo lo haría?, ¿cómo podría ser?, ¿cómo le gustaría que fuera?, 
¿cuál es su punto de vista?, ¿qué razones avalan su opinión?, etc. 
Si bien es cierto que la interpretación debe articularse al conocimiento científico para 
proporcionar mayor solidez a las afirmaciones, también es importante reconocer el valor de la 
interpretación para conocer la diversidad de pensamientos y sentires de los diferentes colectivos 
sociales y, por consiguiente, obtener no solo una reflexión del deber, sino una disposición real 
desde el sentir y el actuar de manera consciente. 
- Descripción: Jorba (en Jorba, et al., 2000), apoyado en Veslin y López, establece que 
describir es: «producir proposiciones o enunciados que enumeren cualidades, 
propiedades, características, acciones, etc., mediante todo tipo de códigos y lengua jes 
verbales y no verbales, de objetos, hechos, fenómenos, acontecimientos, etc., sin 
establecer relaciones causales al menos explícitamente» (p. 34). 
Se infiere entonces que todo es objeto de descripción; pero la complejidad para describir 
una u otra cosa está dada por su condición de ser algo concreto o abstracto, de la multiplic idad 
de características o rasgos encontrados, o de la posibilidad de ser experimentado o vivido. Para 
Jorba et al. (2000), la validez de una descripción radica en la exactitud de la imagen de aquello 
que describe el receptor. De igual manera, Jorba enumera criterios para valorar esta habilidad : 
pertinencia, compleción, precisión, volumen de conocimientos, organización del texto (p. 46). 
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La descripción puede identificarse en las proposiciones que se elaboran, las cuales dan 
respuesta a razones como: el qué, cómo, cuándo, quienes, en dónde; pero como expone Jorba 
en su definición, sin relaciones de causalidad. 
- Explicar: Jorba, et al. (2000) plantea que explicar es: «Presentar razonamientos o 
argumentos estableciendo relaciones (deben haber relaciones causales explícitamente) 
en el marco de las cuales los hechos, acontecimientos o cuestiones explicadas adquieren 
sentido y llevan a comprender o modificar un estado de conocimiento» (p. 37). 
Al igual que la descripción, la explicación posee niveles de complejidad de acuerdo a las 
condiciones del fenómeno o hecho que se desea explicar. Su finalidad es modificar un estado 
del conocimiento a través de la comprensión. Para ello se elaboran razones que requieren 
establecer relaciones de causa y efecto entre sí. Esta habilidad responde a cuestionamientos del 
tipo: cómo, por qué, para qué, qué sucede en consecuencia, entre otros. 
- Justificar: la línea que permite diferenciar la justificación de otras habilidades 
(explicación, interpretación y argumentación) parece poco visible, debido a la estrecha 
relación entre estas. No obstante, con la justificación se espera que los estudiantes 
puedan aducir razones de los hechos, pero acompañadas por un proceso de 
autorreflexión e identificación del porqué de sus razonamientos. Es por esto que en la 
justificación se busca la respuesta al por qué y del por qué dado por ellos mismos, pero 
sustentado desde la teoría, mediante la construcción dialógica de los contenidos 
estudiados y las experiencias vividas por el grupo. Esta habilidad requiere de elementos 
obtenidos de referentes teóricos que les permitan dar mayor soporte a sus opiniones y 
reflexiones. 
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Para Jorba, et al. (2000), la justificación implica: 
 Producir razones o argumentos y establecer relaciones entre ellos y analizar su 
 aceptabilidad, con el fin de modificar el valor epistémico de la tesis en relación 
 con el corpus de conocimiento en que se incluyen los contenidos objeto de la 
 tesis (p. 39). 
Como se mencionó, existe una estrecha relación entre todas las habilidades. En este caso, 
las razones tienen como finalidad soportar una tesis o postura inicial frente a un tema. Para 
Bange y Grize, citados por Jorba, et al. (2000): «En la justificación siempre hay dos 
proposiciones una de ellas hace parecer a la otra verosímil, permitida o decidible a un 
interlocutor cualquiera» (p. 39). El corpus de conocimiento al que alude Jorba debe resistir las 
objeciones y tener valor epistémico, a diferencia de la explicación. 
-  Argumentar: En Jorba, et al. (2000), plantea que argumentar es: «Producir razones o 
argumentos, establecer relaciones entre ellos y examinar su aceptabilidad con el fin de 
modificar el valor epistémico de la tesis desde el punto de vista del destinatario» (p. 40). 
En tanto que López, citado por Jorba (2000), manifiesta que: «Al argumentar se exponen 
ideas mediante las cuales se expresa la adhesión o confirmación de un planteamiento, 
de un juicio hecho, por el mismo sujeto o por otra persona» (p. 40). 
Jorba, et al. (2000) también ilustra cómo la argumentación da razón de cuestiones como: 
por qué respondes qué, por qué aseguras qué, por qué se produce este fenómeno, por qué se 
obtiene este resultado (p. 41). 
 
55 
Se puede deducir entonces que la diferencia entre la justificación y la argumentación se 
relaciona con la intención de constatar o por el contrario de sustentar la diferencia de postura 
frente a la tesis de otro interlocutor; es decir, expresa adhesión o no frente a la tesis. Además, 
las razones deben estar soportadas en valores epistémicos pertinentes y resistentes a 
contraargumentos. 
2.2 Las Prácticas Educativas Reflexivas. 
     Las prácticas educativas reflexivas son, en primer lugar, una invitación directa al docente a 
repensar tanto su quehacer en torno a la finalidad de la educación, como el impacto en el ser 
humano que pretende formar. Con esta invitación se procura evitar que el docente caiga en 
situaciones conformistas o pasivas frente a las realidades sociales y que reflexione sobre el 
sujeto que está en proceso de formación, pues él actuará sobre las otras generaciones. Es una 
práctica que incluye al docente como sujeto en continua transformación y que lo identifica, no 
solo como sujeto formador sino también en formación permanente. 
Al respecto, Zabala (2000) establece: 
Necesitamos medios teóricos que contribuyan a que el análisis de la práctica sea 
verdaderamente reflexivo. Unos referentes teóricos, entendidos como instrumentos 
conceptuales extraídos del estudio empírico y de la determinación ideológica, que 
permitan fundamentar nuestra práctica; dando pistas acerca de los criterios de análisis y 
acerca de la selección de las posibles alternativas de cambio (p. 14). 
Tener en cuenta las finalidades de la educación para su análisis, soportados en la teoría, 
lleva a generalidades poco contextualizadas; de hecho, reflexionar sobre la práctica docente sin 
abordar las fuentes teóricas y los diferentes elementos que la configuran, sería insuficiente. 
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Dicha desmembración no permitiría observar e interpretar situaciones que requerirían 
modificación o que, por el contrario, estarían generando resultados satisfactorios, susceptibles 
de ser retomados en futuras experiencias. 
Parafraseando a Zabala (2000, pp. 14-15), entender la intervención pedagógica exige 
situarse en un modelo en el que el aula se configura como un microsistema definido por unos 
espacios, una organización social, unas relaciones interactivas, una forma de distribuir el tiempo 
y organizar los contenidos, un determinado uso de los recursos didácticos, una secuenciación de 
actividades o determinada metodología, etc., donde los procesos educativos se explican como 
elementos estrechamente integrados en dicho sistema. Así pues, lo que sucede en el aula solo se 
puede averiguar en la misma interacción de todos los elementos que intervienen en ella. 
Si de lo que se trata es ser realmente reflexivo, el mismo Zabala (2000) manifiesta la 
necesidad de incluir en el análisis de la práctica el antes: la planeación, y el después: la 
evaluación. Para el autor, los tres elementos (planificación, aplicación y evaluación) son 
insustituibles e interdependientes, además de indispensables. 
Por lo anterior, se requiere determinar cuál es la unidad de análisis que permite sintetizar 
los elementos para una apropiada reflexión. Zabala (2000) describe cómo las actividades 
propuestas en las aulas y la organización o secuenciación de estas dan muestra de los modelos, 
metodologías, enfoques y concepciones que los docentes tienen. Desde allí el autor construye 
su definición de unidad de análisis o unidad didáctica: «conjunto de actividades ordenadas, 
estructuradas y articuladas para la consecución de unos objetivos educativos, que tienen un 
principio y un final conocidos tanto por el profesorado como por el alumnado» (p. 16). Estas 
unidades permiten condensar los elementos requeridos para el análisis. 
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En tanto que para Schon (1998), la práctica reflexiva tiene como fin fortalecer la práctica 
docente. En 1992, Schon identifica niveles y desarrollos desde la acción y sobre la acción; el 
primero, referido al momento del hacer, en un diálogo consigo mismo; y el segundo, en el 
diálogo con otros, a través de la descripción. 
Los elementos constitutivos de las prácticas que se exaltan desde los planteamientos de 
Zabala (2000) son: 
- La función social de la clase: vista también como el para qué de la función educativa. 
Se puede visibilizar o no en los objetivos de la planeación; pero, en general, da cuenta 
de las finalidades y los tipos de aprendizajes que se desean alcanzar o las capacidades 
que se desean desarrollar, ya sea en lo cognitivo, motriz, equilibrio, autonomía personal 
(afectivas) y de inserción social. Coll (1986), citado por Zabala (2000, p. 25), es quien 
clasifica las capacidades de esta forma. Dicha clasificación, según Zabala, reconoce el 
papel de la sociedad y la escuela para la formación integral de los chicos y chicas (p 
.26). 
Asimismo, Zabala (2000) plantea cómo históricamente se ha otorgado mayor relevancia a 
las capacidades de tipo cognitivo (específicamente en algunas asignaturas), desconociendo la 
necesidad de formar ciudadanos competentes para las nuevas situaciones sociales. El autor 
también explica que no siempre hay coherencia entre las intencionalidades y los resultados, 
porque una serie de factores que intervienen durante la práctica (los incentivos, la organizac ión, 
las expectativas, los materiales utilizados) inciden en menor o mayor grado. 
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- El tipo de contenidos planeados y abordados por los docentes: el autor los presenta 
desde lo conceptual, procedimental y actitudinal, aspectos que a su vez responden al 
saber, el hacer y el ser, respectivamente; es decir, qué enseñar. 
Lo anterior también da respuesta al cómo y hace referencia al método utilizado. Según 
Zabala (2000), siempre se encuentra un modelo al interior de la práctica, con consciencia o no 
de este, ya que las decisiones y acciones están enmarcadas por unos referentes y unas 
concepciones previas del docente. 
Con relación a los contenidos, el autor manifiesta la importancia que tiene la secuencia de 
abordaje establecida, ya que la metodología puede leerse no solo desde el tipo de actividades 
propuestas, sino desde el orden y preferencia que se le dé a una u a otra. Además, Zabala también 
explica las características tipológicas de los contenidos y, por consiguiente, las formas para su 
enseñanza, evitando la idealización de unas o el desprestigio de otras; más bien, invita a que se 
analice la pertinencia de cada una —según sea el caso—, considerando los elementos ya 
mencionados sobre la intención y el tipo de contenido a trabajar. 
- Las relaciones interactivas en clase: o como lo expresa Gutiérrez (2010), las relaciones 
pedagógicas; es decir, las relaciones entre el docente, el estudiante y los contenidos. Es 
aquí donde se exaltan las formas de comunicación generadas en las clases, las cuales 
guardan una estrecha relación con modelos pedagógicos tradicionales o contemporáneos 
en los que se da al estudiante mayor o menor participación en la construcción del 
conocimiento. 
No obstante, desde un enfoque socioconstructivista se expresa el reconocimiento a la 
diversidad y, por consiguiente, a la necesidad de adoptar diferentes estrategias que le permitan 
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al estudiante acercarse progresivamente a los objetivos mediante los contenidos propuestos. 
Para el caso, Miras (1991), citado por Zabala (2000), afirma: «Así pues, la diversidad es 
inherente a la naturaleza humana, y cualquier actuación encaminada a desarrollarla tiene que 
adaptarse a esta característica. Hablamos, por tanto, de una “enseñanza adaptativa”» (p. 92). 
Desde esta perspectiva, el docente es un intermediario entre la cultura, el estudiante y el 
conocimiento científico. Así las cosas, el docente debe asumir diferentes acciones (retar, 
contrastar, dirigir, proponer, entre otros), según las situaciones y diversidad de sus estudiantes. 
Zabala (2000) enumera y describe una serie de funciones que el docente debe cumplir para 
que las relaciones de aprendizaje sean más propicias, entre dichas funciones menciona las 
siguientes: 
- Planeación flexible. A partir de los aportes de los estudiantes, el docente debe 
ayudarlos a encontrar el sentido de lo que hacen, proponer retos y desafíos a su alcance, 
ofrecer las ayudas adecuadas, promover el respeto mutuo, favorecer un clima de 
confianza, valorar a cada estudiante por sus capacidades y esfuerzos, fomentar la 
participación, la construcción y la negociación mediante canales de comunicac ión 
adecuada, suscitar la actividad mental autoestructurante y procesos de metacognic ión 
(pp. 94-95). 
Aquí, por tanto, se exalta la necesidad de observar el proceso de cada estudiante para realizar 
los ajustes pertinentes, en función de dos cualidades fundamentales: la plasticidad y la actividad 
mental. Ellas permiten una gran diversidad de ritmos y formas de aprendizaje en cada estudiante 
y, en consecuencia, demandan del docente variedad de estrategias y de recursos en las 
intervenciones pedagógicas. 
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Es por lo anterior que el autor destaca el valor intelectual y social de cada forma de 
agrupación (el centro, el aula, pequeños grupos, parejas, trabajo individual) y de sus 
características, ya fuese por heterogeneidad o durabilidad, y si dan respuesta a las necesidades 
observadas al interior del proceso. 
- La organización social de la clase: tiene relación con la forma de organización del 
centro educativo y las formas de agrupación utilizadas por el docente al interior de 
la clase: grupos o equipos fijos o móviles. A su vez, la conformación de los grupos 
puede obedecer a criterios de homogeneidad o heterogeneidad, tales como sexo, 
edad, nivel de desarrollo, conocimientos. 
En primer término, se observa el grupo-escuela (la totalidad de estudiantes de los diferentes 
grupos o niveles del centro educativo), que tiene unas características propias. O como dice 
Zabala (2000), con una forma y estructura social determinadas, en la cuales se desarrollan ciertas 
actividades como: actos culturales, deportivos, asambleas, entre otros. 
Cada una de las formas de organización comprende unas cualidades que potencian unos u 
otros aspectos en la formación integral de los estudiantes, lo cual lleva a ser más críticos frente 
a la pertinencia de cada situación, según la intencionalidad. Zabala (2000) también explica cómo 
el tipo de actividad propuesta en el centro puede ir desde el fomento de la competitividad entre 
los estudiantes hasta la integración con otros sectores de la comunidad, orientando actividades, 
ya sean internas o de proyección a la comunidad. Cada acción promueve en los estudiantes y 
padres de familia unos valores o principios institucionales, que dan una visión del centro 
educativo. 
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Para Zabala (2000): 
Todas las actividades de grupo/escuela, si son satisfactorias, potencian el sentimiento de 
pertenencia y de identificación con el grupo, la autoestima colectiva. Por lo tanto, 
fomentan actitudes de compromiso y responsabilidad hacia los demás y también 
refuerzan el estímulo y la motivación respecto a los proyectos del centro, entre ellos los 
que están relacionados con la formación y el estudio (p. 118). 
En segundo término se observan grupos a nivel de aula que pueden ser fijos. Por ejemplo, 
con relación a la edad de los estudiantes; aunque se presentan algunos casos de equipos móviles 
cuyos componentes varían según el área, materias, talleres, niveles u optativas. 
En el aula se puede observar: 
- Gran grupo o totalidad de estudiantes: en este caso se realizan actividades como 
escuchar, tomar apuntes, exposiciones, asambleas, debates, etc. Este tipo de 
agrupación —especialmente la asamblea— facilita el compartir ideas, establecer 
normas, llegar a acuerdos y compromisos, siendo de gran importancia para las 
relaciones y la convivencia, y en general, para el aprendizaje de contenidos 
actitudinales, pero insuficiente si se aborda solo esta forma de agrupación. 
- Equipos fijos: es decir, grupos más pequeños (5 a 8 estudiantes), con tiempo de 
permanencia definido, para actividades organizativas, de convivencia o de trabajo. 
Su duración puede oscilar entre un trimestre o un año. Puede tener finalidades  
organizativas o de convivencia; la primera asociada a la gestión del aula, mientras 
que la segunda hace más accesible la afectividad. 
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- Equipos móviles: se conforman para realizar una tarea específica, ya sean diálogos, 
observaciones, trabajos; es decir, actividades donde se requiere el trabajo 
colaborativo, pero por periodos de tiempo más cortos. La permanencia en el equipo 
se relaciona con la culminación de la actividad, equipo que puede estar integrado, 
en promedio, por 2 o 3 estudiantes. Esta forma de agrupación es muy asertiva para 
el trabajo de contenidos procedimentales y actitudinales. 
- Trabajo individual: son todas aquellas actividades que el estudiante realiza solo. 
Para Zabala (2000), siempre aparecen en uno otro momento de la mayoría de las 
propuestas pedagógicas, pues «el aprendizaje, por más que se apoye en un proceso 
interpersonal y compartido, es siempre, en último término, una apropiación 
personal, una cuestión individual» (p. 131). 
- Distribución del tiempo y del espacio: los elementos referidos a la estructura física 
de los centros educativos y a los horarios establecidos para determinadas 
actividades, invitan a la reflexión de las razones y beneficios que las justifican. Para 
Zabala (2000), las formas de organización de los centros obedecen a la forma como 
se concibe la enseñanza, y muchas de ellas se relacionan con prácticas tradicionales , 
heredadas sin que se efectúe una reflexión sobre las razones que las sustentan. Como 
ejemplo, Zabala expone la ubicación de sillas en línea con dirección al tablero. Es 
una distribución que sitúa al docente como centro, pues es él quien se encarga de 
impartir una información o un conocimiento que debe llegar a todos los miembros 
del grupo; por tanto, se requiere de buena escucha y visión de aquella fuente de 
saber. 
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En cambio, si el centro del aprendizaje se traslada al estudiante, implica una distribuc ión 
diferente. Según Zabala (2000): 
La necesidad de elaboración personal del conocimiento conlleva, sobre todo en los 
alumnos más jóvenes, la necesidad de facilitar la actividad mental del alumno mediante 
acciones que no se limiten simplemente a escuchar las exposiciones del profesor o la 
profesora. La observación, el diálogo o el debate, la manipulación y la experimentación 
son actividades imprescindibles para facilitar los procesos constructivos de los alumnos, 
y para llevar a cabo estas actividades hay que disponer de espacios que lo faciliten. En 
este momento nos vemos obligados a reconsiderar la adaptación de la distribución 
convencional del espacio (p. 137). 
De igual manera, el autor hace referencia al manejo de horarios rígidos, que no responden 
a la conciencia de cómo se producen los aprendizajes. Es otro ejemplo de la inflexibilidad de 
algunos modelos. 
- La organización de los contenidos: puede ser por métodos organizativos, disciplina res 
o globalizados. El primero va ligado a la concepción tradicional de la enseñanza, en la 
cual los temas escogidos se relacionan con el área o asignatura que se pretende trabajar 
y con aquellos aspectos que identifican a cada disciplina. En el segundo no se parte de 
las disciplinas para la selección de contenidos; más bien, ellas se convierten en un apoyo 
para las actividades o estrategias que se implementan con el objeto de alcanzar los 
objetivos de enseñanza-aprendizaje establecidos, de acuerdo a las necesidades 
educativas de los estudiantes. Según Zabala (2000), la relevancia del contenido radica 
en su potencialidad formativa y no solo de la importancia disciplinar. 
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Aunque los métodos señalados tienen perspectivas diferentes, poseen estrechos vínculos, 
pues la disciplina no omite el interés por encontrar la forma más viable para que los alumnos 
aprendan. Así, desde la perspectiva que ubica al estudiante como centro, tampoco se pretende 
—ni es posible— prescindir de la disciplina. 
Entre los métodos disciplinares tenemos: 
- Multidisciplinares: contenidos por materias independientes, que no establecen 
relaciones entre ellas. Método que en la actualidad predomina para el bachillerato. 
- Interdisciplinares: permite la interacción entre dos o más disciplinas, que puede ir 
desde la comunicación de ideas hasta la integración de conceptos, teorías, leyes, 
conformando incluso nuevas disciplinas. 
- Transdisciplinares: grado máximo de relación entre las disciplinas. Apunta a la 
unidad interpretativa: una ciencia que explique la realidad sin parcelaciones. Zabala 
(2000) la define como un deseo más que como una realidad. Es una pretensión que 
se aprecia más en la educación infantil, donde se busca más el carácter integrador. 
Para Zabala (2000). 
Existen diversos métodos que pueden considerarse globalizadores: los centros  de interés de 
Decroly, el sistema de complejos de la escuela de trabajo  soviética, los complejos de interés de 
Freinet, el sistema de proyectos de  Kilpatrick, la investigación del medio del MCE, el 
curriculum experimental de Taba, el trabajo por tópicos, los proyectos de trabajo, etc. (p. 150). 
Todos estos métodos tienen en común que parten de situaciones reales. Se diferencian por 
la intención del trabajo por realizar y por las fases por seguir. 
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- Materiales curriculares y otros recursos didácticos: esta variable de la práctica no 
es menos importante que las anteriores, pues de ella dependen muchas de las 
acciones o decisiones que asume el docente en la planeación, ejecución y 
evaluación, y tiene estrecha relación con las demás variables. Por ejemplo, las 
relaciones interactivas, la conformación de grupos, la organización de contenidos, 
el uso del tiempo y de espacios, y la secuencia de actividades dependen en gran 
medida del tipo de recursos, de sus características, cantidad y presentación que 
puedan favorecer la autonomía, el trabajo en equipo, el debate, los talleres y demás 
estrategias. 
Por lo anterior, Zabala (2000) aclara a qué hace referencia con respecto a esta variable : 
«consideramos materiales curriculares aquellos medios que ayudan al profesorado a dar 
respuesta a los problemas concretos que se le plantean en las diferentes fases de los procesos de 
planificación, ejecución y evaluación» (p. 173). El autor menciona además qué medios e 
instrumentos proporcionan pautas y criterios para la toma de decisiones en dicho proceso. 
De esta manera, el concepto de recursos didácticos se amplía a múltiples posibilidades : 
desde la elaboración de planes y de materiales para la implementación de secuencias didácticas, 
hasta la descripción de innovaciones educativas y su evaluación. Estos materiales pueden 
agruparse: de acuerdo a su ámbito de intervención: centro, aula o individuo; por su 
intencionalidad: orientar, guiar, ilustrar, proponer; por los contenidos: disciplinares o 
globalizados, y por el soporte utilizado: pizarra, papel, audiovisuales, materiales, ya sean 
fungibles o no fungibles. 
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- La evaluación: se entiende tradicionalmente como la valoración de los resultados o 
logros alcanzados por los estudiantes, permitiendo realizar procesos de promoción 
y selección, en proyección para la universidad y el campo laboral. Sin embargo, en 
la actualidad se busca, desde una función más social, permitir el acompañamiento y 
la estructuración de estrategias que correspondan al máximo nivel de competencia 
alcanzado por los estudiantes. Zabala (2000) explicita tres momentos para una 
evaluación formativa: 
primera fase se denomina evaluación inicial. El conocimiento de lo que cada alumno sabe, 
sabe hacer y cómo es, es el punto de partida que debe permitimos, en relación con los 
objetivos y contenidos de aprendizaje previstos, establecer el tipo de actividades y tareas 
que tienen que facilitar el aprendizaje de cada chico y chica (…) El conocimiento de cómo 
aprende cada alumno a lo largo del proceso de enseñanza/aprendizaje para adaptarse a las 
nuevas necesidades que se plantean es lo que podemos denominar evaluación reguladora 
(pp. 207-208). 
El autor prefiere llamar a la evaluación reguladora evaluación final. El proceso se cierra con 
la tercera fase: evaluación sumativa o integradora, que abarca todo el recorrido que ha seguido 
el estudiante: desde la primer fase, hasta la reflexión y toma de acciones frente a las próximas 
formas de trabajo. 
Dicha visión de la evaluación permite no solo conocer las posibilidades y necesidades de 
los estudiantes (para así orientar las acciones y objetivos), sino que además permite el ajuste de 
estrategias y herramientas durante el proceso, teniendo en cuenta los progresos y requerimientos 
de aprendizaje de los estudiantes. La evaluación, vista de una manera formativa no 
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sancionatoria, convoca a una mirada mucho más holística del proceso educativo, pues incluye 
al docente y abarca contenidos procedimentales, actitudinales y conceptuales. 
Por otra parte, la evaluación debe responder a las intencionalidades educativas ¿qué se desea 
o espera de los educandos? Para el MEN (2006): «Los estándares básicos de competencias 
toman en cuenta las características propias del conocimiento científico social, asumiendo como 
fundamento la propuesta adoptada en los lineamientos curriculares para ciencias sociales» (p. 
119). Dichos estándares se organizan por niveles, de los cuales se resaltan los que se consideran 
más relacionados con la unidad didáctica propuesta para la presente investigación: 
- Establezco relaciones entre la información obtenida en diferentes fuentes y propongo 
respuestas a mis preguntas. 
- Reconozco conflictos que se generan cuando no se respetan mis rasgos particulares o 
los de otras personas. 
- Reconozco factores de tipo económico que generan bienestar o conflicto en la vida 
social. 
- Identifico factores que generan cooperación y conflicto en las organizaciones sociales y 
políticas de mi entorno y explico por qué lo hacen. 
- Identifico mis deberes y derechos y los de otras personas en las comunidades a las que 
pertenezco. 
- Reconozco situaciones de discriminación y abuso por irrespeto a los rasgos individua les 
de las personas (religión, etnia, género, discapacidad…) y propongo formas de 
cambiarlas. 
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Para el MEN (2006), los lineamientos curriculares para ciencias sociales fundamentan las 
siguientes perspectivas: «Perspectiva abierta, crítica, problémica y transdisciplinaria» (p. 119). 
- Perspectiva abierta: reconoce el saber cultural, popular y cotidiano de estudiantes y 
docentes para que en un diálogo con la ciencia se logre una mejor comprensión de la 
realidad y por tanto se acepta el carácter inacabado de la ciencia, ya que esta se ha 
construido y se continua construyendo con el paso del tiempo. 
- Perspectiva crítica: «no asume la comprensión de la realidad desde explicaciones 
elaboradas como únicas, sino que propone, situaciones, hechos, fenómenos, que deben 
ser deconstruidos a través de los procesos de enseñanza y de aprendizaje para develar 
los intereses que hay en juego y construir colectivamente posiciones y posturas éticas, 
que no necesariamente son homogéneas, sino que respetan el carácter plural y diverso 
de los seres humanos en procura de transformar las condiciones adversas que limitan la 
dignidad humana» (p. 119). 
- Perspectiva problémica: esta perspectiva propone el «análisis y comprensión de la 
realidad a partir de los grandes problemas que aquejan a la humanidad» (p. 119). 
Reconociendo las dos perspectivas anteriores (abierta y crítica) y la diversidad humana por 
condiciones étnicas, políticas, económicas, ideológicas, formas de relacionarse, ejercer el poder, 
establecer acuerdos, que se mencionan en el mismo apartado de la perspectiva problémica, se 
hacen necesarias las reflexiones desde diferentes miradas, en un diálogo permanente de las 
personas, las problemáticas sociales y las disciplinas. Lo anterior lleva a la necesidad de abordar 
las problemáticas sociales desde un enfoque interdisciplinario, también propuesto por el MEN 
de la siguiente forma. 
69 
- Perspectiva interdisciplinar: «propone como dispositivo para la formación social una 
estructura basada en ejes generadores, preguntas problematizadoras, ámbitos 
conceptuales y competencias sociales, permitiendo así que los aportes disciplinares a 
nivel conceptual y metodológico confluyan para comprender los grandes problemas y 
situaciones sociales que estudiantes y maestros enfrentan y viven cotidianamente » (p. 
121). 
Es pues tarea de la educación establecer ese puente entre el saber cultural y el saber 
disciplinar, para que en una reflexión constante se trascienda de un pensamiento dogmático a 
un pensamiento crítico. 
Para alcanzar el pensamiento crítico se debe conocer tan profundamente la situación u 
objeto de estudio que permita una verdadera comprensión de la realidad. Debe incluir —como 
ya se ha dicho en otros apartados— múltiples miradas de dicha realidad, para que recoja 
diferentes saberes y sentires y no la adopción sin reflexión de un resultado hegemónico. 
En tal sentido, el MEN (1998), afirma: 
Vivimos en un momento histórico en que sabemos mucho, sabemos muchísimo pero 
comprendemos muy poco o casi nada, y el mundo actual necesita ser comprendido más 
que ser conocido, sólo podemos comprender aquello de lo que somos capaces de formar 
parte, aquello con lo que somos capaces de integrarnos, aquello que somos capaces de 
penetrar profundamente. (p. 8). 
Se requiere entonces una nueva cultura educativa, no acumulativa, que reflexione con 
relación a la naturaleza de la información (Pozo, 2010). Del mismo modo, también se demanda 
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la vinculación de la crítica, en cuanto habilidad cognitiva superior que nos permitirá vivir en la 
nueva sociedad, con mayor compromiso social (Coll, 2009). 
Para dar respuesta a los nuevos requerimientos de la educación, en cuanto a la reflexión, 
crítica y demás habilidades de pensamiento superior, se requiere otorgar mayor participación a 
los estudiantes. Las anteriores destrezas movilizan procesos cognitivos previos, durante y 
producto de los nuevos aprendizajes, desarrollando habilidades prácticas como el debate y la 
argumentación, actividades en las cuales pueden visualizarse no solo las concepciones éticas y 
morales de los sujetos, sino, además, la comprensión y análisis que hacen de la realidad y del 
papel que desempeñan en esta. 
Llegados a este punto, cabe recordar lo que Lenzi y Castorina (1998) exponen acerca de la 
dificultad de los estudiantes para abandonar una concepción continuista de la materia, para 
asumir otra discontinuista. Los autores ejemplifican esta postura con la creencia (que tiene el 
estudiante de ciencias sociales) de que la sociedad está constituida solo por individuos, donde 
unos mandan a otros de modo personalizado. Es una creencia que, según los autores, debería ser 
revisada por el estudiante. 
Es así como la concepción de las ciencias sociales pasa de ser la adopción acrítica de 
verdades absolutas que impiden la construcción conjunta y el acercamiento a la dinámica 
científica, a la reflexión, apropiación y cambio permanente, al alcance de todos, sin importar la 
edad o condición. 
La invitación, entonces, desde el pensamiento social, consiste en la generación de espacios 
de mayor participación en los procesos de formación, en los cuales se discutan temas y 
situaciones de actualidad y prioridad para la comunidad, en la que se activen aquellas 
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competencias que responden al conocimiento profundo de los fenómenos sociales y su discusión 
desde perspectivas diversas, en las que el diálogo y la reflexión conjunta inviten a la indagación, 
sistematización y presentación de resultados o experiencias, que permiten no solo una actuación 
próxima como científico social sino a la concienciación del papel que cada ser humano cumple 
como miembro de una sociedad. 
Asimismo, el pensamiento social, desde una perspectiva socioconstructivista, visibiliza en 
el aprendizaje la posibilidad del progreso humano y social, en la medida que se le reconoce el 
valor al otro y se piensan las sociedades desde el intercambio de pensamientos, a través de un 
lenguaje fundamentado y reflexionado. 
Dignidad y Buen Trato 
     Desde los principios de la humanidad —o al menos desde lo que se conoce de su origen a 
través de los rastros dejados por antepasados en toda clase de signos tallados en piedra y 
posteriormente representados en diferentes elementos propios de la época— se pueden 
evidenciar diversas formas de expresión que dan cuenta de la forma como el mundo se 
representa en el imaginario de individuos y colectivos. Incluso, desde aquellas épocas, se exalta 
el valor trascendental de los seres humanos y de sus posibilidades de incidir en el mundo real. 
La intención no es interpretar la concepción de ser humano que existía en épocas pasadas, pero 
sí reconocer la capacidad superior de los seres humanos por leer su mundo, hacer 
construcciones, relacionarse y, posteriormente, representarlo o recrearlo. Tales capacidades 
revisten oportunidades y desafíos para actuar en las mecánicas sociales. 
Por lo anterior, es el ser humano el responsable de lo que sucede en su entorno; es él quien 
propone, idea y elabora respuestas a la medida de sus necesidades, que tienen por objeto ampliar 
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su bienestar. Pero esa sensación de bienestar paulatinamente ha ido cambiando, conforme 
también cambian los llamados “progresos sociales”, al punto que las nociones del término 
progreso, se han modificado y distanciado entre los grupos sociales. 
Asimismo, la historia de la humanidad ha sido marcada por relaciones de poder entre los 
seres humanos. Anteriormente, de manera más instintiva, por la supuesta supervivenc ia; 
posteriormente, por razones de libertad y justicia, que si bien consiguieron grandes 
transformaciones sociales, continuaron perpetuando la idea de fuerza y hegemonía sobre el más 
débil. Esta imagen de poder versus minusvalía, ha conducido al hombre a un pensamiento de 
extremos: creer que actos de violencia y barbarie conducen al logro de los objetivos de un grupo, 
o pensar que quienes rechazan estos comportamientos están condenados a sufrir el dominio o la 
imposibilidad de responder de formas diferentes al acto mismo de la violencia. 
Santisteban (2009), citado por Gutiérrez (2011), 
considera fundamental enseñar el manejo de reglas de construcción lógicas de 
explicación intencional, en las que se aprendan a diferenciar causas, consecuencias, 
vivencia de los afectados, intenciones de los protagonistas, interpretaciones con sus 
contradicciones, expresión de ideas y experiencias propias, hasta llegar a la construcción 
de juicios y opciones personales (p. 8). 
Con lo expresado por Santisteban se pretende exponer otras vías de restitución de derechos 
humanos acudiendo a la razón y la reflexión, diferente a lo que por mayorías se ha hecho en la 
humanidad: usar la violencia y la opresión, olvidando el carácter de dignidad humana del cual 
se reviste cada uno de los miembros de la sociedad. 
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Lo que se plantea es la posibilidad de buscar el bienestar individual al comprender la 
necesidad del bienestar colectivo. Las relaciones sociales deben fundamentarse en el respeto a 
la dignidad común que reviste a todos y cada uno de los seres humanos. 
Existe infinidad de posibilidades de progreso provenientes de las múltiples capacidades que 
posee cada ser humano, pero que requieren de lo que menciona Santisteban en la cita anterior: 
- Identificar y comprender las causas y consecuencias de las acciones humanas. 
- Expresar ideas y experiencias propias. 
- Interpretar teniendo en cuenta las contradicciones. 
- Construir juicios y opciones personales 
La fundamentación y la intencionalidad educativa debe ayudar a construir reglas lógicas 
que posibiliten la participación y la toma de decisiones para el bien común  
Las anteriores reflexiones conducen a repensar la concepción de la dignidad humana y a 
formular las siguientes preguntas: ¿qué diferencia existe entre los seres humanos que se forman 
en el útero de una mujer de la India, Japón, España, Colombia? ¿Qué sentimientos, ideales y 
sueños son propios de un recién nacido, en una clase social alta, media o baja? Y mejor aún, ¿en 
qué momento de la existencia, el hombre se hace responsable de sí mismo? ¿En qué momento 
el ser humano se considera parte de un grupo y asume compromisos sociales? ¿Cuándo estos 
compromisos dignifican a los seres humanos? 
Pérez, citado por Islas (2013), plantea una respuesta parcial a la pregunta sobre la dignidad 
humana: «Ser persona es un rango, una categoría que no tienen los seres irracionales. Esta 
presencia o superioridad del ser humano sobre los que carecen de razón es lo que se llama la 
dignidad de la persona humana» (p. 128). 
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En todo caso, llegar a una única definición de dignidad humana sería aventurado, además 
que no garantiza su respeto; simplemente se convertiría en un nuevo significado para agregar al 
diccionario de consulta. La dignidad humana precisa de un acto de reflexión continua, en los 
diferentes contextos sociales y culturales, donde todos y cada uno de sus miembros tengan la 
oportunidad de ser escuchados y se les valore por el simple hecho de ser parte de la gran familia 
humana. 
Por tanto, para el contexto educativo, la dignidad humana se convierte, no solo en una forma 
de relación entre los diferentes miembros de la comunidad, sino en una oportunidad para la 
reflexión permanente sobre situaciones que afectan el bienestar individual y colectivo en la 
escuela, sobre los entornos próximos de los estudiantes y docentes, y sobre las realidades 
sociales de un mundo cada vez más globalizado que exige, además, el establecimiento de 
acuerdos para la consecución de logros comunes y prioritarios, que garanticen la supervivenc ia, 
el bienestar y la equidad de la humanidad. Es en este contexto que adquiere sentido la reflexión 
de De Koninck (2008), cuando declara que: «Se trata de honrar al ser humano allí donde se 
encuentre, sobre todo cuando se encuentre disminuido» (p. 45). 
Al ser la dignidad humana un concepto tan amplio —sobre el que se fundamentan los 
derechos—, se ve ahora la necesidad de enfocar la mirada en el tema del buen trato, sobre todo 
en los niños. Y es que fue solo apenas a principios del siglo XIX que el problema del maltrato 
infantil se planteó como preocupación pública. 
En el 2009, el doctor Cristian Pinto presenta un artículo en el que recopila los antecedentes 
históricos del maltrato infantil. El investigador evidencia diferentes formas de abuso a los que 
se sometía a los menores en el pasado, tales como el infanticidio, el abuso sexual, la 
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servidumbre, entre otros, cuando ni siquiera se consideraba la posibilidad de que los infa ntes 
fuesen sujetos de derechos; de hecho, todavía en el año 1874, en Estados Unidos no existía 
legislación para los menores. El autor cita un texto que, de manera escalofriante, expone el caso 
de maltrato a una niña, denuncia que tuvo que ser tramitada ante la sociedad protectora contra 
la crueldad animal, para judicializar a la agresora y proteger a la menor. 
Asimismo, Pinto relata cómo en Europa, por el año 1890, el psicólogo Sigmund Freud da a 
conocer que muchas de las psicopatologías de sus pacientes eran producto de abusos sexuales 
en su infancia, generalmente causados por miembros de su familia. Pero luego presenta esos 
casos como falsas memorias de las experiencias reales de los pacientes, debido a la controversia 
suscitada entre sus colegas. Además, el autor cita cómo psicólogos de la misma época de Freud 
llegan a conclusiones similares frente a la “fiabilidad” de las quejas. 
Por lo anterior, a finales del siglo XIX y principios del XX era poco rigurosa la investigac ión 
al respecto, así como la existencia de una mínima denuncia. Las víctimas sentían temor al no 
ser protegidas y por la generalización social y jurídica de que lo expresado por los niños 
careciera de fiabilidad. El autor reseña que en aquella época se llegaba incluso al extremo de 
castigar en las instituciones educativas a los menores por “inventar cuentos malvados”. 
A pesar de la ausencia de normatividad y poco reconocimiento de la problemática real, lo 
anterior es un inicio de su visibilización y de la apertura de investigaciones al respecto. 
En las décadas siguientes hubo pocos avances con relación al tema. Pero es en los años 
sesenta cuando un grupo de médicos, alarmados por el ingreso de menores con lesiones no 
accidentales a los centros hospitalarios, convocan un simposio en la American Academy 
Pediatric. Producto de esta reunión se publica un artículo donde se emplea por primera vez la 
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expresión “Síndrome del niño maltratado”, y se eleva la solicitud de una ley que obligara a los 
médicos a denunciar. 
Este segundo momento en la historia de la visibilización del maltrato lleva a la necesidad 
de profundizar en el estudio de las características, categorías y consecuencias del fenómeno, así 
como de la incidencia en los comportamientos de las víctimas, y de las razones que originan 
estos abusos por parte de los victimarios. 
Las investigaciones más amplias se iniciaron en los países de mayor desarrollo económico : 
Estados Unidos, Canadá, Australia, España, Noruega, Holanda, Dinamarca, Reino Unido, y 
posteriormente se han extendido a otros países. 
A nivel latinoamericano, se pueden resaltar investigaciones en modelos explicativos. Pinto 
(2009) exalta las siguientes: 
Los estudios y trabajos clínicos de la doctora Irente Intebi (Argentina) “El Abuso Sexual 
en las Mejores Familias”, de Jorge Barudy (Chile) “El Dolor Invisible en la Infancia” y 
Eliana Gil “Tratamiento Sistémico de la Familia que Abusa” (México), Jorge y Juan 
Carlos Volnovich (Brasil), entre otros (p. 8). 
La problemática social del maltrato infantil se empieza a tomar como tal al darle su 
reconocimiento en La Convención Internacional de los Derechos del niño en 1989. La 
convención fue adscrita por 146 países, abriendo la puerta para el desarrollo de políticas 
nacionales e internacionales, que junto a los desarrollos investigativos, reposicionaran los 
derechos de los niños. 
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La convención define los derechos humanos básicos que disfrutan los niños en 54 artículos 
y dos protocolos facultativos. Todos los derechos allí descritos son inherentes a la dignidad 
humana y el desarrollo armonioso de los niños. 
Se inicia entonces un proceso con políticas públicas —y específicamente, de salud—, que 
no es ajeno a los sistemas educativos. Al ser la educación en sí misma un derecho, es también 
la oportunidad para reflexionar y transformar desde la infancia esas miradas frente a hechos 
sociales tan importantes, y en los que son los niños los principales actores. 
No obstante los esfuerzos normativos de los países, las realidades de los menores reflejan 
simplemente la visibilización de la problemática con altos índices de incidencia. Al respecto, 
Larraín y Bascuñán (2009) señalan que: «En América Latina y el Caribe 40 millones de menores 
de 15 años sufren violencia, abusos y abandono en la familia, la escuela, la comunidad y las 
calles» (p 9). 
Lo anterior lleva a preguntarse: ¿es suficiente visibilizar y legislar?, ¿es simplemente el 
primer paso para una toma de consciencia y reflexión social? Aunque parece obvia la respuesta, 
todo ello conduce a ir más allá y preguntarse: ¿qué interpretaciones tienen los menores frente a 
ello? Dándose cuenta entonces de que los menores —quienes son víctimas—, en ocasiones, ni 
siquiera se reconocen como tales, y los menores quienes gozan de un pleno bienestar por el 
respeto de sus derechos, no reconocen en el otro la posibilidad de transformar dichas realidades. 
Según Barudy y Dantagnan (2005), citados por Gallego (2012): 
Uno de los componentes más importantes de las relaciones afectivas que forjan a una 
persona sana es el hecho de haber sido atendido, cuidado, protegido y educado en 
periodos tan cruciales de la vida como la infancia (…) Estos procesos, que denominamos 
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“buenos tratos”, han sido fundamentales para sobrevivir como especie, pues han hecho 
que surgieran, desde tiempos remotos, dinámicas de colaboración entre seres humanos y 
capacidades adaptativas frente a los desafíos del entorno (p. 120). 
Es así como se reconoce al buen trato como ese compendio de acciones y condiciones que 
favorecen el desarrollo y el bienestar de las personas, dignificando y garantizando la 
supervivencia del ser humano. Asimismo, se espera que en contextos de alta afectividad se 
logren seres humanos con una mejor adaptación al medio social y que respondan de manera más 
positiva frente a las circunstancias presentes en sus realidades. 
El mismo Gallego (2012), cita a Barudy y Dantagnan (2005): 
Los niños y las niñas tienen derecho a vivir en un contexto de seguridad emocional, así 
como a disponer de lazos afectivos con adultos “suficientemente disponibles” y 
accesibles. Capaces de trasmitirles una aceptación fundamental, de proporcionales el 
apoyo indispensable para la aventura de crecer y un clima emocional donde la expresión 
de los afectos sea posible (p. 121). 
Es así como el buen trato, visto desde la presente investigación, abarca: a) inicialmente, las 
interacciones con los pares (entre estudiantes), que promueven el respeto por sí mismo y por el 
otro, y que en consecuencia fomentan la empatía y la autoestima, siendo este un principio del 
ser y el hacer, que lleven a la vivencia de ambientes saludables para la reflexión y el aprendizaje, 
y b) simultáneamente, se visualiza el buen trato como un derecho necesario para el bienestar y 
la protección de los menores y de aquellas personas en situación de indefensión, el cual requiere 
ser reflexionado también en los contextos educativos con los mismos niños y jóvenes. 
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3. Enfoque Metodológico 
     La presente investigación se efectúa desde un enfoque interpretativo, puesto que su intención 
es la comprensión del fenómeno de estudio; para este caso, las habilidades de pensamiento social 
que emergen durante el proceso de enseñanza-aprendizaje del concepto de dignidad humana y 
buen trato, observado desde el contexto mismo en el cual sucede, con estudiantes de primero y 
segundo grado. 
Como diseño de investigación se utiliza el estudio de caso, lo que para Yin (2003) permite 
una investigación con carácter holístico, al analizar situaciones contemporáneas con mayor 
profundidad y en el contexto natural, conservando las características de los eventos reales, en 
su forma individual o particular. 
3.1 Unidad de Análisis y  Unidad de Trabajo 
     La unidad de análisis la conforman las habilidades cognitivo- lingüísticas del pensamiento 
social, en estudiantes del grado primero y segundo de primaria, de la Institución Educativa El 
Placer, de la zona rural del municipio de Ansermanuevo (Valle del Cauca). 
La unidad de trabajo se conformó con un grupo de 4 niños y 5 niñas, para un total de 9 
estudiantes, de edades entre los 6 y 8 años, pertenecientes a los grados primero y segundo, en 
una de las trece sedes de primaria que conforman la Institución Educativa El Placer, en la cual 
se trabaja con la metodología de Escuela Nueva. 
Los estudiantes que participaron en el ejercicio constituyen la totalidad de la matrícula para 
los grados primero y segundo de primaria, por lo cual no se realiza proceso de selección 
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(muestra). Los niños son hijos de campesinos que pertenecen al estrato socioeconómico 1, en 
su mayoría empleados de los dueños de las fincas, población que se caracteriza por ser flotante . 
La docente encargada del proyecto hace parte de la institución desde hace cuatro años, periodo 
durante el cual se ha desempeñado en dichos grados, incluyendo el preescolar. 
3.2 Técnicas e Instrumentos de Recolección de Información 
     La técnica elegida para esta investigación es la observación participante, que consiste en la 
observación directa por parte del investigador, con la participación del mismo en las actividades 
que se desarrollan durante la sesión. Por esta razón, entre los instrumentos de recolección de 
información se incluye el autoinforme docente, que tiene por objeto registrar las impresiones 
del proceso al final de cada sesión. 
También se realiza el registro audiovisual (audio y video) de cada una de las sesiones (con 
previo consentimiento de los padres de familia), además de un ejercicio de invisibilización de 
cámaras, procurando mayor naturalidad en las actividades desarrolladas. 
El registro de datos para la investigación comprende tres momentos: antes, durante y 
después. 
- Antes: consiste en la planeación escrita, recursos para las actividades de enseñanza-
aprendizaje. 
- Durante: contiene los registros audiovisuales y las producciones de los estudiantes. 
- Después: requiere del autoinforme docente. El docente describe y reflexiona en torno a 
lo planeado y observado en la práctica, retornando a la teoría para identificar la 
coherencia entre lo que se escribe y lo que se hace; igualmente, pondera las situaciones 
82 
significativas observadas, de manera individual, en las interacciones docente-  
estudiantes y entre estudiantes. 
El proceso que se repite de manera sistémica para cada sesión. 
Para efectos de validez, se registran de manera fidedigna los datos obtenidos en el campo. 
Mediante el ejercicio de transcripción, cada palabra y acción se convierten en un documento 
escrito que permite su posterior análisis. A propósito de las transcripciones y el análisis de estas, 
Flick (2004) afirma: «Esta sustanciación de la realidad en forma de textos es válida en dos 
aspectos: como un proceso que abre el acceso a un campo y, como resultado de este proceso, 
como una reconstrucción de la realidad que se ha textualizado» (p. 190). 
3.3 Procedimiento 
     Como instrumento para el ingreso al campo de observación se diseñó la unidad didáctica 
«Dignidad y buen trato», la cual se suministra en el Apéndice 1. 
Schon (1998) plantea que el profesional reflexivo debe tener en cuenta el antes, durante y 
después de la práctica. Lo que para el docente implica la planeación, la interacción con y entre 
estudiantes en la clase y la recapitulación de esta antes de la nueva planeación o ajustes a la 
misma. Como consecuencia, se describen los tres momentos en torno al proceso de enseñanza 
aprendizaje. 
- Planeación: en el diseño de la Unidad Didáctica se tuvieron en cuenta situaciones de 
maltrato percibidas previamente al interior de la comunidad; es decir, como respuesta a 
una necesidad y situación real. 
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Con el ánimo de generar confianza y permitir la expresión libre de sus sentimientos y 
emociones en torno al tema, se utilizó un cuento en el que se relata la convivencia en una escue la 
y la situación particular de uno de los estudiantes con dificultades en su comportamiento y 
ausentismo escolar. Esta actividad les permite formular hipótesis frente a la posible causa y la 
construcción del concepto de buen trato, en la medida que se analizaran las diferentes acciones 
de los personajes. 
La Unidad se dispone en cinco sesiones, durante las cuales se desarrollan diferentes 
estrategias, apuntando al trabajo de contenidos actitudinales, procedimentales y declarativos. 
Para ello se utilizan recursos como paralelos, esquemas, entrega de textos para analizar, puestas 
en común, situaciones problémicas con diferente nivel de complejidad, imágenes, canciones y 
videos cortos. 
Asimismo, con el ánimo de facilitar la identificación de las habilidades cognitivo-
lingüísticas, se diseñaron preguntas orientadoras para cada sesión. Con el desarrollo de las 
diferentes actividades se favorece la expresión de los estudiantes y la posterior lectura de sus 
habilidades. 
- La ejecución (durante): en cada sesión se realizó el pacto de aula que consistía en 
concertar con los estudiantes el orden propuesto de actividades, los tiempos y objetivos, 
mismos que se estaban recordando junto a las consignas del día, ya que por su corta 
edad tendían a olvidarlas. 
Se realizaba una actividad rompe hielo (canción saludo o alusivo al tema). 
A partir de la segunda sesión, se reconstruía con el grupo las acciones y conclusiones de la 
clase anterior, antes de avanzar con las nuevas actividades. 
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Se realizaron registros de audio y videos desde el inicio hasta el final, en cada una de las 
sesiones. Los estudiantes se agruparon de manera libre, aunque en algunas actividades se solicitó 
que lo hicieran en parejas o de forma individual, según fuese la finalidad. Se hicieron puestas 
en común y se entregaron algunas producciones escritas, paralelos, esquemas y dibujos. Se 
utilizaron las preguntas orientadoras y dinamizadoras para movilizar la participación durante las 
sesiones. 
Al finalizar cada sesión, la docente registró en su autoinforme sus observaciones frente a lo 
planeado y lo ejecutado, y los aspectos a tener en cuenta para las próximas sesiones. 
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4. Análisis e Interpretación de Resultados 
     Se realizó el proceso de codificación del corpus documental, el cual está conformado por la 
transcripción de cada una de las sesiones desarrolladas en la práctica de la unidad didáctica 
planeada, las reflexiones de la docente, las producciones (escritas y en video) de los niños 
participantes del proceso, desde dos aspectos: en primer lugar, referente a la forma como los 
estudiantes expresan y construyen el concepto de dignidad y buen trato, usando como base las 
habilidades cognitivo- lingüísticas propuestas por Jorba, et al. (2000), y en segundo lugar, la 
práctica pedagógica, teniendo como base los elementos constitutivos planteados por Zabala 
(2000). 
Para efectos de codificación se utilizó el programa ATLAS-Ti, pues permite la 
conformación de familias y correspondientes categorizaciones, así como la visualización de las 
relaciones encontradas durante la codificación axial. Dicho programa es una herramienta 
actualmente estructurada que tiene como atributo fundamental facilitar el análisis del corpus 
documental en investigaciones con enfoque interpretativo, cuya metodología incluye un anális is 
cualitativo. 
4.1 Habilidades Cognitivo-Lingüísticas 
     En un primer momento se realiza codificación abierta. Al respecto, Flick (2004) expresa la 
posibilidad de tomar unidades simples, ya sean palabras o proposiciones, para analizar, 
comparar o relacionar y asignar códigos que las identifiquen, haciéndolas cada vez más 
abstractas. Este proceso permite retornar a la teoría y contrastarla con dichas unidades y con el 
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corpus documental de manera reiterada, dando así lugar a la teoría fundamentada mediante dicho 
proceso de triangulación. 
Casi simultáneamente, se realiza el proceso de interpretación que busca dar respuesta a los 
objetivos propuestos; sin embargo, va acompañado de las reflexiones de la docente durante el 
proceso de codificación abierta y selectiva. 
Es así como las diferentes manifestaciones del lenguaje se convierten en fuente de 
información, que al ser expresada en forma de texto, hace posible que el investigador analice 
las relaciones existentes, y permite que mediante un proceso de codificación, realice 
categorizaciones de las proposiciones explícitas en el texto. 
Flick (2004) explica cómo el lenguaje que se hace documento escrito ofrece al investigador 
datos que, durante el proceso, se sustituyen por relaciones psicológicas o sociales, para ser 
interpretadas y generalizadas. 
Esta actividad requiere de tres momentos que no se dan de manera lineal, sino que se 
cumplen de acuerdo a la necesidad de dar respuesta a la pregunta de investigación: un momento 
de codificación abierta, indispensable para diferenciar las unidades mínimas que responden a 
los conceptos estudiados; otro de codificación axial, que permite la categorización y 
establecimiento de relaciones entre sucesos, fenómenos, y otro de codificación selectiva, en la 
cual se identifica una categoría central. 
En este caso se admite la noción de codificación que proponen Strauss y Corbin (1990), que 
indica que codificar es «representar las operaciones por las cuales los datos se desglosan, 
conceptualizan y vuelven a reunir en nuevas maneras. Es el proceso central por el que se 
construyen teorías a partir de los datos» (p. 57). 
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Tabla 1. Resumen de la codificación de habilidades cognitivo-lingüísticas 
Habilidades del 
pensamiento social 
Sesión 1 Sesión  2 Sesión  3 Sesión  4 Sesión  5 
Descripción 
No de Intervenciones 
47 36 41 22 20 
Porcentaje 57.7% 67.9% 58.5% 37.2% 42.5% 
Explicación 
No de Intervenciones 
30 9 15 16 13 
Porcentaje 36.5% 16.9% 21.4% 27.1% 27.6% 
Justificación 
No de Intervenciones 
0 1 0 0 9 
Porcentaje 0% 1.8% 0% 0% 19.1% 
Interpretación 
No de Intervenciones 
5 1 13 19 5 
Porcentaje 6% 1.8% 18.5% 32.2% 10.6% 
Argumentación 
No de Intervenciones 
0 0 0 0 0 
Porcentaje 0% 0% 0% 0% 0% 
Respuestas Intuitivas 
No de Intervenciones 
0 6 1 2 0 
Porcentaje 0% 11.3% 1.4% 3.3% 0% 
Total intervenciones 85 53 70 59 47 
Fuente: elaboración propia. 
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La Tabla 1 presenta el número de veces que se identifica cada habilidad en cada sesión de 
clase, y la relación porcentual entre estas, para de allí establecer la frecuencia con que esa 
habilidad se da al interior de cada clase y entre sesiones. El promedio se obtuvo a partir del 
número de intervenciones realizadas por los estudiantes durante la clase y del total de 
intervenciones por habilidad. 
Luego del análisis de los datos y después de ordenados en la Tabla 1, se encuentra que la 
habilidad para describir se mantiene durante las cinco sesiones, con un porcentaje superior a las 
demás habilidades, y que la cifra para la primera y tercera sesión equivale a más del 50% de las 
participaciones realizadas por los niños. De igual manera, dicha descripción tuvo el mayor 
porcentaje en la segunda sesión, con un 67,9% de las intervenciones, y un mínimo en la cuarta 
sesión, con el 37,2%, finalizando en la quinta sesión con un 42%. 
A continuación se registran una serie de ejemplos que permiten visibilizar cómo los 
estudiantes hacen uso de su habilidad descriptiva para dar respuesta a los interrogantes 
planteados. 
Ejemplo 1. 
A partir de la lectura del cuento, se plantean las preguntas: ¿Cuándo y entre quiénes se da el 
buen o mal trato? 
- Estudiante 9: — Profe, buen trato cuando Cucarrón le pidió disculpas al grillo». 
- Profesora: — Ajá. Entonces ahora coloca cuándo hubo mal trato, y un ejemplo también. 
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Ejemplo 2. 
La profesora continúa con la lectura, y al finalizar dice: «Bueno, yo les pregunto: ¿Qué personas 
del cuento fueron bien tratadas?». 
- Estudiante 6: —Laaa ranita. 
- Profesora: — ¿La ranita? ¿Cuándo? 
- Estudiante 6: — Cuando pidió disculpas. 
- Profesora: —¿Cuándo fue bien tratada la ranita? 
- Estudiante 6: — Cuando estaba brava y estaban siempre con ella. 
Los estudiantes describen situaciones de buen trato donde plantean las disculpas como algo 
positivo, tanto para quien las ofrece como para quien las recibe. 
Ejemplo 3. 
- Profesora — Y tú, ¿qué estabas diciendo estudiante 3? ¿Cuándo se sintió bien el grillito? 
- Estudiante 3: — Cuando no lo molestan. 
- Profesora: — Cuando no molestan al grillito, ¿cierto? Esa es una manera de tratar bien 
al grillo. 
Ejemplo 4. 
- Profesora. — ¿Cuándo aparece el maltrato? 
- Estudiante 9: — Cuando pelean, cuando le pegan a uno. 
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Los estudiantes plantean diferentes situaciones para ejemplificar el buen y el mal trato. Pero 
en el Ejemplo 3, a diferencia de otras situaciones, el estudiante logra dar una respuesta menos 
intuitiva, como lo hizo en otras oportunidades; en tanto que el estudiante 9 realiza más 
participaciones, a diferencia de la primera sesión. 
 
Figura 2:  Imágenes de identificación de buen trato-mal trato. Producción de estudiante de 
grado 1 (sesión 3). Fuente: corpus documental 
 
Ejemplo 5. 
     En este ejemplo (Figura 1), la estudiante relaciona el buen trato con emociones positivas, así 
como con acciones que denotan algo perjudicial para la persona; realiza una descripción de lo 
observado en las imágenes, al tiempo que identifica y diferencia buen trato y mal trato. Al emitir 
un porqué, se aproxima a la causa y consecuencia, propios de la explicación. Sin embargo, en 
la estudiante predomina la habilidad descriptiva con base en la imagen, debido a que las acciones 
expuestas por ella aparecen explicitas en el dibujo. 
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En sus descripciones, se puede apreciar cómo los estudiantes logran extraer de los sucesos 
narrados las diferentes acciones asociadas a buenos o malos tratos. Como las descripciones 
parten de sus propias reflexiones, se posibilita la propuesta y cumplimiento de normas para la 
convivencia, así como de estándares propios para el desarrollo de compromisos personales y 
sociales. 
La habilidad explicación ocupa el segundo lugar con relación al número de intervenciones 
por clase, arrojando un promedio de 25,6% para las cinco sesiones. A diferencia de la 
descripción, el mayor número de citas de explicación se encuentran en la primera sesión, con 
un 35,2%, y el menor número en la segunda sesión, con un 16,9%. Aunque en las sesiones 
posteriores la habilidad no alcanza el porcentaje encontrado en la primera, sí presenta un 
progresivo incremento, hasta llegar al 27,6% en la quinta sesión. 
Ejemplo 1. Primera sesión. Reflexión cuento e imágenes. 
- Profesora: — ¿Está bien golpear a los compañeros? 
- Todos: — Nooo. 
- Profesora: — ¿Y por qué no? 
- Estudiante 1: — Porque de pronto los lastima… a veces quedan mal y duele. 
Ejemplo 2. Trabajo con el cuento. 
- Profesora: — ¿Qué sucede cuando uno lastima otras personas? 
- Estudiante 4: — Se sienten mal. 
Ejemplo 3. Trabajo con imágenes. 
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- Profesora: — Cuando tú esperas en la fila a que el otro se lave las manitos y después 
vas tú ¿Eso qué es? 
- Estudiante 1: — Eso es buen trato, porque no estás empujando al otro. 
Aunque como respuesta a la pregunta se esperaba que el estudiante de grado primero solo 
identificara el buen trato, él añade la razón de su respuesta, planteando causas o consecuencias 
de sus acciones. 
Los sentimientos de empatía hacia sus compañeros, así como identificar las causas o 
consecuencias de las acciones, propias y de otros, permiten dar razón de las normas y abren la 
posibilidad de crear otras, situación que lleva a la participación en el cumplimiento de las 
mismas. 
Con relación a la justificación, se identifica una sola intervención en la segunda sesión, que 
equivale al 1,8%. No se vuelve a evidenciar esta habilidad hasta la quinta sesión, donde se 
encuentra en 9 oportunidades, para un porcentaje de 19,1%. 
Ejemplo 1. Segunda sesión, estudiante de grado primero 
- Profesora: — Tú dices que cuando Cucarrón entró a estudiar, eso es buen trato. Dile a 
tus compañeros por qué eso es buen trato. 
- Estudiante 1: — Porque alguien necesita estudiar; es derecho de los niños. Porque si no, 
no pueden cumplir la carrera de ser alguien en la vida. 
El estudiante utiliza el concepto de derecho para sustentar su razón, a la vez que lo relaciona 
con el tema tratado; además, no solo cita el derecho sino que expone la consecuencia de no 
recibirlo. 
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Ejemplo 2. 
     En la quinta sesión se plantea una situación por iniciativa de los estudiantes. A partir de una 
lectura, evocan un suceso de maltrato intrafamiliar observado en televisión, que puede ser visto 
desde diferentes posturas o perspectivas. Del ejercicio se recogen reflexiones como las 
siguientes: 
- Profesora: — ¿Por qué habrán metido a la mamá a la cárcel? 
- Estudiante 2: — Porque lo maltrataba. 
- Estudiante 6: — Ella dejaba que le pegaran porque el man la amenazaba: que si no 
dejaba, entonces que él la dejaba. 
 
- Profesora: —Y yo pregunto: ¿Y si la mamá no era la que le pegaba, entonces ella por 
qué iría a la cárcel? 
- Estudiante 2: — Porque también lo maltrataba. 
- Profesora: — ¿También lo maltrataba? ¿Cómo lo maltrataba? Haber. 
- Estudiante 7: — Porque lo sacó de la escuela, no lo dejó estudiar más y lo dejó en la 
casa todo golpeado. 
Los estudiantes plantean relaciones de buen o maltrato con derechos fundamentales y 
sanciones; es decir, establecen conexiones entre diferentes fenómenos. De la Estudiante 6 se 
destaca que arguye un posible por qué del porqué (causa profunda) de la situación, cuando pone 
en evidencia unas condiciones particulares de la madre (que es amenazada) que suscitan una 
nueva mirada de la situación, misma que lleva a ahondar en la postura de los niños y su 
capacidad para defenderla. 
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Por otra parte, el Estudiante 7 se mantiene en su postura, dando razones que evidencian la 
vulneración de los derechos de los menores, como son la educación y la protección, pero desde 
el retorno a la descripción de los hechos. No menciona puntualmente la normatividad, las 
acciones tienen los derechos implícitos, pero el estudiante no los hace explícitos. 
Con relación a situaciones reales de maltrato que se evidencian en diferentes fuentes, los 
estudiantes se ven motivados a asumir una posición frente a estos hechos; por consiguiente, 
realizan asociaciones con los datos obtenidos. 
A partir de estas reflexiones se invitó a los estudiantes a que asumieran una postura frente 
a si la madre debía o no ir a la cárcel, esperando que ejercitaran su capacidad de argumentac ión. 
No obstante, continúan esgrimiendo razones en pro o en contra, según las preguntas de la 
docente, y en ninguno de ellos se evidencia inclinación alguna por defender su postura. 
Ejemplo 3. 
- Profesora: — ¿Tú qué le dirías a un juez o a un policía a favor de esa señora? 
- Estudiante 6: — Que ella ya iba a defender al hijo… 
- Profesora: — ¿Y usted cómo sabe que la señora ya va a hacer eso? 
- Estudiante 6: — Porque el viejo que no la dejaba, lo mandaron para la cárcel. 
- Estudiante 9: — El viejo. ¡El señor! 
- Profesora: — Pero ustedes dicen que ella sí lo maltrataba. ¿Por qué? 
- Estudiante 6: — Porque lo maltrataba, porque él jugaba con carritos y ella no lo dejaba… 
Y el man le ponía quejas… 
 
- Profesora: — Bueno, pero tú estás defendiendo a la señora y él te está acusando… 
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- Estudiante 2: —  Es que la señora no era la que le pegaba. Era el padrastro. 
- Profesora: — Pero el Estudiante 7 dice que ella sí lo maltrataba ¿Por qué? 
- Estudiante 6: — Porque lo regañaba y lo cogía de la manito, así (haciendo la seña). 
La estudiante continúa planteando la posibilidad de que al retirar el padrastro, “principa l 
agresor”, el comportamiento de la madre cambiará. Por otra parte, algunos niños continúan 
citando nuevas acciones que la madre ejecuta y que vulneran los derechos del menor. 
Lo anterior permite deducir que hay relación directa entre los diferentes derechos 
vulnerados, el maltrato y los posibles agresores que también han sido víctimas. De esta forma 
se identifican nuevas formas de agresión, no solo a menores sino a otras personas en condición 
o situación vulnerable. 
Por otro lado, si bien los estudiantes carecen del apoyo de referentes teóricos y legales que 
les ayuden a cualificar sus niveles de argumentación, hacen uso intuitivo de los derechos por 
ellos conocidos. 
A partir de la situación analizada, se preguntan posturas y posibles soluciones a situaciones 
de maltrato: 
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Ejemplo 4. 
- Profesora: — Si yo sé que un compañerito del salón, o una compañerita, sufre maltrato , 
¿que sería lo que nosotros deberíamos de hacer? 
- Estudiante 6: — Hablar con los papás; decirles que eso está mal… 
- Estudiante 2: — Yo lo denunciaría. 
- Profesora: — Tú lo denunciarías. ¿A dónde va uno? 
- Estudiante 6: — A la policía. 
- Profesora: — Si nosotros sabemos que están maltratando a un compañerito, a un amigo, 
a un vecino, ¿a dónde va uno? 
- Los  niños dicen: — A la policía. 
- Estudiante 6: — ¡Profe! O también… eee…  Bienestar Familiar para que se lo quiten…  
- Profesora: — Si sabemos que están maltratando a un niño que conocemos, ¿qué 
deberíamos hacer en ese caso? 
- Estudiante 7: — Llamar a la policía porque lo maltrata. 
- Estudiante 6: — Que llamen a la policía; a los del hospital por si está ya enfermo. 
Estas respuestas se tomaron inicialmente como interpretaciones de los hechos. Pero al 
asumir posturas y dar razones de ello, los estudiantes dan muestras de conocer los conductos y 
procedimientos para determinadas situaciones de maltrato. En tal sentido, se entendieron como 
justificaciones de sus propuestas. 
En la práctica, los estudiantes diferencian aquellos conflictos que se solucionar ían 
dialogando, disculpando, acordando, de aquellos otros de maltrato en los que se generan actos 
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violentos hacia personas vulnerables y por los que se debe acudir a otras instancias de 
protección. 
La habilidad interpretativa se evidencia desde la sesión uno. Tuvo una aparición menor en 
la segunda sesión, con una intervención, para un 1,8%; una aparición destacada en la cuarta, con 
19 intervenciones, para un 32,2%, mientras que en la tercera sesión presentó 13 intervenciones, 
para un 18,5% de la participación estudiantil en la clase. 
Ejemplo 1. 
     En la sesión 3, la docente plantea a grado primero, mediante imágenes, situaciones de 
conflicto por los juguetes y de maltrato a compañeros. A partir de allí realiza una serie de 
preguntas para analizar la situación y buscar posibles soluciones. 
- Profesora — ¿Cómo solucionaríamos este problema? 
- Estudiante 4: — Disculpándose. 
- Estudiante 5: — Sin pelear. 
- Profesora: — ¿Y cómo harían para no pelear? 
- Estudiante 5: — Les diría: «Me hacen el favor y juegan con la misma pelota». 
- Profesora: — Escuchemos un momentico; primero ella y luego tú. 
- Estudiante 5: — Que le diga: ¿Me hace el favor y me presta la muñeca? 
- Profesora:  — ¿Pero qué hacemos allí en este caso? Hay una sola muñeca. 
- Estudiante 2. — Muestra el dibujo y dice: jugar con ese el muñeco. 
- Profesora: — ¿Cómo jugarían ahí para no pelear? 
- Estudiante 2.  — Uno lo esconde y el otro tiene que irlo a buscar. 
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- Profesora: — Bueno, eso es un juego: lo escondes y tienen que irlo a buscar. El otro lo 
esconde y yo tengo que irlo a buscar. Eso puede ser un juego. Pero ahí están jugando 
quiénes: ¿uno, dos? 
- Los niños dicen: — Los dos. 
Se generan desde los estudiantes una serie de propuestas enfocadas a compartir y permit ir 
que tengan acceso todos a los elementos. 
Ejemplo 2. 
     La docente presenta a grado segundo la descripción de un conflicto por el uso de la cancha, 
para buscar posturas de cada estudiante. 
- Profesora: — ¿Cómo solucionarías tú? 
- Estudiante 2: — Que partieran. 
- Profesora: — ¿Qué partieran qué? 
- Estudiante 2: — En un descanso. 
- Profesora: — En un descanso uno y en otro descanso otro. 
- Estudiante 2: — Sí. 
Ejemplo 3. 
- Estudiante 9: — ¿Cómo se debe solucionar el problema entre Santiago y Andrés? 
- Profesora: — Aja ¿Y tú que respondiste?... Es que entre ellos dos se dio un problema 
¿Y cómo van a solucionar el problema que se dio entre ellos dos? ¿Qué escribiste 
entonces? 
- Estudiante 9: — Eeeh… partiendo la cancha. 
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Ejemplo 4. 
- Profesora: — ¿Cómo haríamos para que entre todos podamos hacer eso en una sola 
cancha? 
- Estudiante 7: — Jugando primero una cosa y luego la otra. 
- Profesora: — Jugando primero una cosa y luego la otra. ¿Y cómo controlaríamos allí el 
tiempo? Haber. 
- Estudiante 7: — Con tiempos. 
- Profesora: — ¿Pero qué tanto tiempo nos daríamos? O ¿Cómo haríamos para ese 
tiempo? Porque van a decir: ¡ah mire!, tan poquito tiempo que nos dieron. 
- Estudiante 8: — De a media hora. 
- Estudiante 2: — Treinta. 
Ejemplo 5. 
- Profesora: ¿Cómo solucionarían este problema acá? 
- Estudiante 2: — Disculpándose. 
Proponen diferente formas de compartir, e incluso, en varias oportunidades, de presentar 
excusas y reconciliarse. 
La habilidad interpretativa surge con mayor fluidez mediante la búsqueda de soluciones a 
situaciones problémicas. Como se puede apreciar en los ejemplos, requiere de los sentimientos 
y valores que cada estudiante posee. Aunque sus propuestas de solución no se basan en la 
normatividad y fundamentación teórica con relación al tema de buen trato, sí se hace necesario 
partir de los sentires individuales para obtener mayor motivación, compromiso personal y 
consenso grupal. 
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Finalmente, las respuestas catalogadas como intuitivas, por no evidenciarse en ellas 
características distintivas de una determinada habilidad o mostrar poca coherencia con el tipo 
de pregunta u objetivo del tema planteado, aparecen en mayor número durante la segunda sesión, 
para un 11,3% de las intervenciones realizadas; aparece una vez en la primera y tercer sesión 
para un promedio del 1,1% y 1,4%, respectivamente; aparece dos veces en la cuarta sesión y 
ninguna en la quinta. 
Ejemplo 1. 
     Se presenta el siguiente diálogo en la segunda sesión, con un niño de primer grado. 
- Profesora: — ¿Cuándo se evidencia buen trato? 
- Estudiante 3: — Cuando se colocaron a pelear. 
- Profesora: — ¿Ese es buen trato? 
- Estudiante 3: Mal trato. 
- Profesora: — Mal trato. ¿Por qué es mal trato? 
- Estudiante 3: — Porque no estudia. 
- Profesora: — ¿Qué pasa cuando una persona no estudia. 
- Estudiante 3: — Cuando una persona no estudia no va a tener XXXX. 
- Profesora: — ¿No qué? 
- Estudiante 3: — No va a tener XXX. 
- Profesora: — Bueno. Y si una persona no va a la escuela, esa persona no aprende. ¿Qué 
puede pasar con esa persona? 
- Estudiante 3: — Mal trato. 
- Profesora: — ¿Por qué? 
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- Estudiante 3: — Porque no estudia, no aprende nada. 
Aunque el estudiante trata de plantear diferentes situaciones para responder, aún le cuesta 
establecer relaciones entre ellas. Evoca algunas intervenciones previas de compañeros sin lograr 
dar razón de sus respuestas; incluso, las xxx puestas en la transcripción remiten a un murmullo 
que realiza el niño cuando no logra completar su idea. Sin embargo, parece intuir en la dinámica 
de la clase que el buen trato se relaciona con acciones positivas o benéficas para alguien. 
También se clasificaron en dicha categoría algunas respuestas que pareciesen obvias, al 
repetir expresiones como: 
Ejemplo 1. 
- Estudiante 4: — Buen trato cuando la ranita se disculpó con el mono aullador. 
- Profesora: ¿Por qué tú crees que eso es buen trato? 
- Estudiante 4: — Porque se disculpó con el mono aullador. 
Ejemplo 2. 
- Profesora: — ¿Para qué aprende uno cosas? 
- Estudiante 6: — Para saber cosas. 
Algunos estudiantes utilizaron expresiones similares en la primera sesión y luego avanzaron 
a niveles de descripción y explicación. En este caso particular, se observó que los estudiantes 
retornaron a este tipo de respuestas cuando se quedaron sin soportes para defender sus aportes, 
aunque hubiesen utilizado previamente otras habilidades. 
Finalmente se presenta el gráfico que consolida la presencia en porcentajes de cada una de 
las habilidades cognitivo lingüísticas. 
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Gráfica 1.  consolidación de  habilidades cognitivo lingüísticas 
 
4.2 Interpretación de los datos.  
     En los promedios arrojados por las respuestas e intervenciones de los estudiantes se observa 
una relación inversa entre la descripción y la intuición y la explicación e interpretación; es decir, 
en la sesión dos, a la vez, se hallan los promedios más altos para la descripción y la intuición, y 
los más bajos para la interpretación y la explicación. 
La habilidad de interpretación tiene mayor visibilidad en la tercer y cuarta sesiones, pero la 
justificación no se evidencia en ellas. Aunque las preguntas formuladas y las estrategias estaban 
encaminadas a generar en los estudiantes herramientas teóricas y reflexivas para dar sustento a 
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sus aportes o explicaciones y que comenzaran a asumir posturas con capacidad para defenderlas 
(más próximas a una justificación o argumentación), surgieron aportes con nuevas 
características que tuvieron que agruparse en una habilidad diferente como es la interpretac ión. 
Dicha habilidad recoge en su mayoría los sentires e ideas que los niños tienen de lo correcto o 
no de las acciones humanas; está relacionada con la escala de valores, entre ellas la solidaridad 
y la empatía por el sufrimiento o necesidad del otro; tiene que ver con la alteridad, noción que 
surgió del planteamiento de situaciones problémicas y las soluciones posibles a las mismas. 
Para el MEN (2006): 
Hoy las ciencias sociales reconocen que en las colectividades humanas circulan saberes 
culturales que están dotados de sentido y significado que, al igual que el saber producido 
en las academias, es de vital importancia para la comprensión de la realidad (…) Porque 
los conocimientos de la sociedad cobran sentido cuando se utilizan en la solución de 
problemas en la vida cotidiana, puede afirmarse que la formación en ciencias sociales 
siempre está ligada con la acción ciudadana (p. 100). 
En la sesión 4 se observa una distribución más próxima entre los porcentajes de las 
habilidades de descripción, explicación e interpretación, con 37,2%, 27,1% y 32,2% 
respectivamente; es decir, se hacen más próximas las habilidades dentro de la sesión. El 
comportamiento puede obedecer a dos factores: en primer lugar, un mayor número de 
estudiantes participan, haciendo uso de nuevas habilidades de pensamiento social, diferentes a 
la descripción; en segundo lugar, con la implementación de estrategias didácticas tales como: 
esquemas, paralelos, representaciones, debates, situaciones problémicas e interacciones 
grupales, donde se escuchaban sus aportes, los estudiantes hacen mayor uso de diferentes  
habilidades y establecen relaciones entre estas. 
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No obstante aparecen dos intervenciones que se asocian a respuestas intuitivas, que 
obedecen a intentos por explicar utilizando expresiones que retornan al problema inicial, pero 
no al punto de defender su postura o convencer a los demás de las ventajas de la misma. Dicha 
situación lleva a pensar que al carecer de argumentos que soporten su propuesta, los estudiantes 
retornan a la pregunta inicial, dando por hecho que la respuesta formulada debe dar solución a 
esa pregunta. Por ejemplo, algunos estudiantes proponen una posible solución a un conflicto 
escolar planteado por la docente. Al preguntarles por qué esa sería la mejor opción, 
respondieron: 
- Estudiante 3: — Porque no pelearían. 
- Estudiante 2: — Porque no habrían peleas. 
Estas respuestas intuitivas se identifican en tres momentos: 
1. Cuando al solicitar razones o porqués de un fenómeno, los estudiantes utilizaban el 
enunciado del problema planteado. 
2. Cuando se proponen referentes teóricos y situaciones problémicas para explorar puntos 
de vistas, razones o posturas sustentadas, los estudiantes continuaban planteando 
respuestas en forma de pesquisa sin hacer uso de los referentes. 
 
Aquí se destaca especialmente la necesidad de proveer ayudas que lleven a la acción otras 
habilidades básicas para la comprensión de textos y documentos, que a su vez permitan la 
extracción de los datos necesarios para la comprensión y construcción de conceptos. 
Así lo expresan Jorba, et al. (2000): 
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Se trata de trabajar desde cada área curricular habilidades que están en la base de 
operaciones cognitivas que se producen constantemente en la actividad de aprendizaje y 
de estudio. Son procesos básicos, ricos y variados mediante los cuales tratamos la 
información, procesamos los datos, etc., partiendo del conocimiento adquirido, y de esta 
manera articulamos el conocimiento nuevo en las estructuras de acogida (estructuras 
conformadas por el conjunto de representaciones, conductas y maneras espontáneas de 
razonamiento propias del estudiante en cada momento de su desarrollo) (Halwachs, 
1975) ya establecidas (p. 30). 
Los autores mencionan habilidades como analizar, comparar, clasificar, interpretar, infer ir, 
deducir, sintetizar, aplicar, valorar, etc., que según los mismos autores, se activan de manera 
constante en la realización de diferentes tareas que se les proponen. 
3. Cuando algunos estudiantes aún no daban respuestas coherentes con la situación o 
fenómeno y ya otros describían y explicaban. En dichos casos tendían a repetir frases o 
palabras que ya se hacían frecuentes en los diálogos. 
De igual manera se entremezclaban con la habilidad interpretativa, ya que esta habilidad fue 
la más difícil de identificar. Resultaba muy interesante leer las posturas y sentires de los 
estudiantes, quienes, además, estaban en sintonía con lo que plantean las normas y entidades 
competentes; pero al no citarlos puntualmente, se creaba una confusión entre si era un 
argumento o una intuición. 
 Al retornar en varias oportunidades a la teoría y observar uno a uno los códigos dados, se 
llega a una relación entre algunos de esos códigos, que consiste en la expresión de impresiones 
y sentires de los estudiantes, sumamente valiosos, ya que el saber sin el ser, no sería suficiente 
ni coherente. Es por ello que los estándares contemplan, además, el desarrollo de compromisos 
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sociales y personales, que permiten la adopción de posturas éticas mediante el estudio y la 
comprensión de problemas sociales estudiados (MEN, 2006, p. 121). 
 Es a partir de dicha reflexión que se incluye la habilidad interpretativa dentro de las familias 
codificadas y se separa de las intuitivas. 
 Las habilidades codificadas como intuitivas se consideran aquí también como pasos 
necesarios y previos a las habilidades superiores que se van encadenando e impulsando. Para el 
MEN (2006): 
 El carácter activo de la mente conduce a los seres humanos desde muy pequeños a 
interrogarse sobre todo cuanto viven –su cuerpo, su relación con los demás, los fenómenos que 
observan– y a construir explicaciones de lo que acontece en su entorno (p. 103). 
Según este documento, los niños construyen teorías intuitivas que les permiten actuar en 
respuesta a dichas elaboraciones, con relación al medio y la comunidad. Y para el mismo MEN 
(2006): 
Lo característico de estas ideas es que, por lo general, son resistentes al cambio y en 
consecuencia persisten hasta la edad adulta (…) Una de las metas fundamentales de la 
formación en ciencias es procurar que los y las estudiantes se aproximen 
progresivamente al conocimiento científico, tomando como punto de partida su 
conocimiento “natural” del mundo y fomentando en ellos una postura crítica que 
responda a un proceso de análisis y reflexión (p. 104). 
Antes de la selección de estas dos últimas familias descritas, se llegó a una serie de 
reflexiones durante el proceso de codificación y retorno a la teoría, de las cuales se quiere 
destacar lo siguiente: la teoría encontrada plantea que los niños hablan de muchas cosas, pero 
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no siempre fundamentados en la disciplina que se está estudiando.  Jorba, et al. menciona 
múltiples habilidades en relación, desde las más básicas hasta las superiores. El MEN resalta la 
necesidad de pasar del conocimiento intuitivo al científico, partiendo de los conocimientos 
previos mediante su identificación y categorización. 
Al comparar códigos afines (por qué, causa y efecto, explica), se analizaron proposiciones, 
observando diferentes respuestas de los niños a los porqués planteados en clase, como en escala 
ascendente de dificultad, es decir, afinan sus expresiones e incorporan nuevos elementos. Al 
respecto, el MEN (2006), explica: 
Tratándose de la formación en ciencias, resulta apremiante no solo tener presente la 
existencia de concepciones alternativas en la mente de los estudiantes, sino conocer en 
detalle en qué consisten y cómo están organizadas en el pensamiento. Solo así, partiendo 
de las ideas y conocimientos previos, el estudiante podrá aproximarse a elaboraciones 
cada vez más complejas y rigurosas (p. 104). 
 Al analizar las siguientes sesiones, durante la codificación axial y selectiva se identifican 
en los niños unas habilidades “intermedias”, esto es, se encuentran elementos descriptivos e 
incipientes de la explicación. Gracias a ello, se considera que son pasos necesarios entre una y 
otra habilidad superior o habilidades básicas, durante la construcción de conceptos y 
conocimientos. Asimismo, al preguntar sobre los porqués de una afirmación, se evidencian 
diferentes tipos de respuestas. 
 En primer lugar, la más básica: los niños utilizan la misma proposición, en el mismo o 
diferente orden de palabras; pero en algunos casos suprimen algunas palabras y antepone el por 
qué. Por ejemplo: 
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- Pregunta: ¿Qué es mal trato? 
- Respuesta: Tratar mal. 
 En un segundo tipo de respuesta al por qué, ya no utiliza las mismas palabras sino 
sinónimos. 
Ejemplo 1: ¿Hay maltrato cuando la ranita le dijo grosera a los animalitos? 
- ¿Por qué? R/ porque les respondió feo. 
Ejemplo 2: ¿Hay mal trato cuando le tiran terrones? 
- ¿Por qué? Porque le pegó, porque lo golpeó. 
Este segundo ejemplo se acerca a la reflexión de las consecuencias de las acciones. 
En un tercer tipo de respuesta de los estudiantes al por qué describe la consecuencia, se 
evidencia una relación más próxima entre la causa y el efecto. 
Ejemplo 1: Hay maltrato cuando le hecha zancadilla. 
- ¿Por qué? R1/ Porque puede salir lastimado. 
     R2/ Porque la persona se siente mal. 
 Además de los diferentes porqués identificados en los niños durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, también clasifican, ordenan y explican unas causas y efectos simples. 
Ejemplo 1: ¿Hubo buen trato cuando le pidió disculpas? 
- ¿Por qué? R/ porque lo disculpó. 
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De otra parte, ya en la sesión tres comienzan a observarse diferencias en las descripciones 
de los niños. Por ejemplo, para decir cómo es algo: 
1. Citan ejemplos y los asocian al tema. 
2. Primero enumeran elementos, características, situaciones, y luego agrupan, ya sea 
situaciones o seres que tienen características afines (generalizan). 
3. Incorporan nuevos términos o incluso conceptos: personas, humanos, derechos. Como 
se muestra en la figura 4. 
 
Figura 3. Esquema conceptualización del buen trato. Producción de estudiante grado segundo. 
Fuente: corpus documental 
Al proponer la elaboración de representaciones, se evidencia en las producciones niveles de 
descripción más elaborados, con utilización de términos más generales y organización de los 
datos obtenidos e incorporación de posibles causas o consecuencias. 
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 Con dicha propuesta se movilizan diversas competencias, tales como el uso de diferentes 
fuentes de información para obtener y organizar la información, relacionar esa información y 
entregar los resultados. Estos estándares responden a la aproximación científica social 
promulgados por el MEN (2006, p. 122), en los Estándares Básicos de Competencias. 
La Figura 4 muestra la interpretación realizada por la docente con relación a la forma como 
el estudiante elabora su proceso de construcción del conocimiento, interpretación efectuada 
mediante el análisis del corpus documental y el retorno a la teoría. 
 
Figura 4. Esquema de interacción del saber cultural y el conocimiento científico. Fuente: 
elaboración propia.  
 
  El esquema de la Figura 5 hace parte de los resultados obtenidos durante el proceso de 
codificación del corpus documental, los conceptos expresados en el mismo, corresponden a 
procesos bidireccionales que hacen parte de la construcción del conocimiento. 
Se plantea entonces que los niños y niñas inician el proceso de educación formal con unos 
conocimientos previos, así mismo se reconoce que desde los primeros años de vida hay un 
pensamiento intuitivo ya que existe una búsqueda constante de respuesta a las situaciones 
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vividas, dichos conocimientos se movilizan en la medida que reciben fundamentos teóricos que 
le permiten la reflexión y el uso de diferentes habilidades de pensamiento que se hacen posible 
mediante el uso de ayudas ajustadas. 
En la medida que los estudiantes hacen uso de estos conocimientos y habilidades y en una 
interacción constante con el entorno consiguen la elaboración de conceptos cada vez más 
generales y complejos. Pueden establecer enlaces con nuevos conceptos haciendo uso de las 
habilidades previas, cada vez con mayor fluidez, de acuerdo a las estructuras mentales que se 
han ido afianzando con las habilidades utilizadas en cada nuevo aprendizaje. 
4.2.1 Discusión.  
     Cruzar los datos recopilados (producto del proceso de codificación) con los Estándares 
Básicos de Competencias para Ciencias Sociales (MEN, p.103), llevó a considerar diferenc ias 
entre lo intuitivo y lo interpretativo. 
     El texto del MEN (2006) habla del paso que debe dar el niño de lo intuitivo a lo científico; 
menciona el carácter activo de la mente y los interrogantes continuos que se hace el ser humano 
desde muy pequeño para construir explicaciones de todo lo que acontece y experimenta, así de 
como la capacidad para construir “teorías” o realizar elaboraciones conceptuales. 
También plantea dicho texto que los niños se enfrenta permanentemente a situaciones que 
los invitan a reflexionar sobre todo con lo que entran en contacto, y plantea que Nieda y Macedo 
muestran como estas ideas son comunes a estudiantes de diversas edades, géneros y culturas 
próximas, ideas que tienden a ser resistentes al cambio y que son preconcepciones o nociones 
ingenuas puesto que se consolidan con los miembros de su comunidad inmediata, pero que no 
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permiten comprender los  fenómenos en toda su complejidad. En el texto también se cita a 
Gardner: «Después de todo, en la vida diaria no realizamos indagaciones sistemáticas, ni 
registramos nuestras observaciones en detalle, ni derivamos conclusiones de manera lógica y 
consistente» (MEN, 2006, p. 104).  
El texto lleva a preguntarse, ¿qué tan ingenuo llega a ser este pensamiento nocional 
planteado por Nieda y Macedo?; además, permite interrogar sobre los modelos explicat ivos 
científicos de que trata el texto, si estos permiten comprender los fenómenos en toda su 
complejidad; asimismo, también admite que emerja la pregunta: ¿acaso en nuestra limitac ión 
humana podemos tener una comprensión total de los fenómenos, y más aún cuando nos 
referimos a lo social? 
Será que a la interpretación que se asemeja a épocas pasadas, pero que difiere 
sustancialmente de la lógica científica actual, como plantea el texto, para comprender el 
fenómeno desde diferentes perspectivas ¿no le es indispensable el conocimiento del contexto en 
el cual se desarrolla el individuo y la comprensión del mismo para relacionarle con otras 
miradas? 
Es allí donde el texto propone como meta de la educación el aproximar al niño al 
conocimiento científico, partiendo del conocimiento “natural”, fomentando una postura crítica 
que responda a un proceso de análisis y reflexión, para que de esta manera pueda realizar nuevas 
comprensiones, identificar problemas y buscar alternativas de solución. Por ello el valor de la 
identificación y comprensión de las habilidades de pensamiento de los estudiantes, ya que lo 
acercan a elaboraciones cada vez  más complejas  y rigurosas. Pero lo que no se evidencia en el 
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texto es la idea de que en los primeros grados los niños logran trascender de lo intuitivo (o lo 
que ellos llaman concepciones alternativas) a un pensamiento formal. 
Con relación a lo observado durante las codificaciones, se aprecia que si bien es cierto que 
las reflexiones de los estudiantes tienden en un primer momento a retornar a lo que para ellos 
parece obvio, paulatinamente van tomando nuevas formas y se van articulando con los nuevos 
conceptos elaborados durante las reflexiones. En el caso de estudio, se evidenciaron 
características de empatía, solidaridad, búsqueda de soluciones y alternativas, puntos de vista, 
lo que lleva a pensar que no distan del objetivo de la educación en ciencias sociales. 
De otra parte, desde el desarrollo de compromisos personales y sociales, se logra evidenciar 
el respeto por los diferentes puntos de vista, la comparación, el juicio e integración de 
conocimientos aportados por otros, el cuidado de su cuerpo y el de los demás, y la participación 
en la construcción de normas. Son estándares que se citan para los grados 1° a 3°, pero 
adicionalmente se observa cómo los estudiantes empiezan a avanzar a niveles superiores. 
El avance se evidencia en la proyección de estándares para grado 4° y 5° (en lo referente a 
las relaciones ético-políticas), cuando los estudiantes incorporan en sus reflexiones la 
identificación de sus derechos y de las instituciones encargadas de velar por su cumplimiento. 
Esto responde a un empoderamiento mediante la discusión de situaciones o fenómenos 
sociales significativos, lo que les lleva a asumir posturas y actitudes que movilicen 
comportamientos positivos para su actuar en sociedad. 
Se muestra, entonces, un camino para el modelo de ciudadanos que se desea formar. Esto 
requiere una actitud de mayor escucha del docente a los estudiantes y permitirles confrontarse 
con diferentes puntos de vista para que obtengan diferentes perspectivas de los sucesos, sin 
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desconocer lo que ellos han construido previamente, pues aún los conocimientos científicos hoy 
existentes en algún momento iniciaron en un saber cultural o cotidiano.  
Se puede pensar que las reflexiones realizadas por los estudiantes aunque estuviesen 
permeadas por las construcciones de su comunidad, también pudiesen ser el resultado de 
construcciones sociales que a lo largo de la historia han llegado a un nivel científico pero que 
han sido tan aceptadas y tienen tanto sentido y lógica para las personas que retornan a una forma 
de vivir y de relacionarse común o cotidiana. 
Es así como tantas situaciones de violencia vividas, tan devastadoras historias observadas o 
contadas por diferentes medios, generan en los seres humanos un afán por no permitir esta clase 
de situaciones. Y aunque existen normas, instancias y teorías acerca del buen o mal trato al ser 
humano, no hay nada que impacte más que saber que esto no hace parte de un texto, ni que es 
algo lejano, sino algo tangible o vivido en el propio entorno donde se desenvuelve el ser humano. 
Si bien es cierto que el pensamiento social invita a avanzar a un nivel superior y se habla de 
un pensamiento científico desde los estándares o conocimiento social, como lo expresan 
Santisteban, et al. (2011), ese pensamiento social debe ser coherente entre el pensar, el hacer y 
el ser, porque de lo contrario, no pasaríamos de ser bárbaros civilizados, dotados de argumentos 
y razones, pero indolentes al sufrimiento humano. No obstante, vale decir que si se proporcionan 
elementos de juicio a los estudiantes, ello les permite empoderarse y actuar con reflexión y 
conciencia, y exponer argumentos cuando se confronten a formas de pensar y actuar diferentes.  
115 
4.2.2 Práctica Reflexiva 
     Para el análisis de la práctica se tiene en cuenta el antes, el durante y el después (Schon, 
1998); o como plantea Zabala (2000), la planificación, aplicación o intervención y la evaluación.  
Para dicha reflexión se realiza una triangulación con referentes teóricos y el análisis del 
corpus documental, tarea que consta de: planeación, transcripciones de la práctica, producciones 
de estudiantes y autoinforme docente. 
Por otra parte, la unidad de análisis consta de la secuencia ordenada de actividades para el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Zabala (2000). En ella encontramos variables como: función 
social de la clase, secuencias de contenido, relaciones interactivas, organización social de la 
clase, organización de contenidos, materiales curriculares, otros recursos didácticos, evaluación. 
4.2.3 Función social. 
     Cuando se observa la planeación, se encuentra: objetivos general y específicos, definición de 
la metodología (enfoque socioconstructivista), intención de cada sesión planteada (pregunta 
orientadora), actividades de motivación, indagación de conocimientos previos, ejercicios en 
gran grupo y por parejas, socializaciones y entrega progresiva de información, definición de 
contenidos procedimentales, actitudinales y declarativos, y criterios de evaluación para cada uno 
de ellos. 
Teniendo en cuenta la planeación, se evidencia una intención de análisis y de construcción 
colectiva del concepto, donde no se toma a este último como algo acabado, sujeto de 
memorización y reproducción. Las actividades propuestas otorgan mayor participación a los 
estudiantes, en diferentes momentos, actividades y formas de agrupación, centrando la atención 
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en el proceso de cada estudiante como sujeto activo de su aprendizaje, y dando prioridad a la 
motivación y conocimientos previos. 
Al respecto, Zabala (2000) plantea: «Dado que los conceptos y principios son temas 
abstractos, requieren una comprensión del significado y, por consiguiente, un proceso de 
elaboración personal» (p. 83). Con relación al autoinforme docente —posterior a cada sesión—
, se evidencia una preocupación por no entregar un concepto ya elaborado, sino por propiciar 
una construcción de los estudiantes mediante sus experiencias en diferentes actividades. 
- Ejemplo 1: «Hoy algunos estudiantes tuvieron diferentes intervenciones que dan cuenta 
de la relación presente entre algunas acciones de los personajes del cuento y situaciones 
que pueden ser catalogadas como buenos o malos tratos» (Autoinforme docente, 
primera sesión). 
- Ejemplo 2: «Se evidencia transformación en las declaraciones de los estudiantes de 
manera progresiva, necesidad de apoyo para extraer información en los textos y graficar 
o representar las ideas» (Autoinforme docente, tercera sesión). 
Guidoni (1985), citado por Chamizo e Izquierdo (2005), plantea: 
Lo que puede garantizar que la clase sea el ámbito en el que se gestiona el incipiente 
pensamiento científico de los alumnos y las alumnas es la presentación de problemas que 
el alumnado pueda llegar a resolver autónomamente porque parten con sentido para las 
propias vidas e intereses (p. 14). 
- Ejemplo 3: «En ocasiones surgían respuestas inmediatas que daban la impresión de que 
las preguntas no habían sido lo suficientemente retadoras, pero los y las estudiantes 
realizan propuestas y exposiciones de situaciones más complejas que se aprovecharon 
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para llevar a reflexiones un poco más controversiales que les permitiesen asumir una 
postura» (Autoinforme, cuarta sesión). 
Por su parte, Aldana (2012) manifiesta: 
Al tener en cuenta la realidad cercana del niño se incrementan las posibilidades de 
discusión ya que se involucran los estudiantes en un proceso de participación y en la 
búsqueda de explicaciones y van evolucionando hacia modos de explicación superior y 
por tanto a cambios conceptuales o cambios en sus representaciones (p. 27). 
4.2.4 Relaciones interactivas y organización social de la clase. 
     En la planeación de la unidad también se evidencia una pretensión de trabajo, que recurre a 
ayudas ajustadas a las zonas de desarrollo próximo, mediante la entrega dosificada de materiales 
y socialización de lo visto, a través de la interacción docente-estudiante y estudiante-estudiante. 
En la planeación de la unidad se plantean diferentes momentos para realizar trabajos al interior 
del aula, en parejas, individual y en pequeño y gran grupo. 
Al realizar la codificación y análisis de la práctica, se encuentra que los aportes realizados 
por los estudiantes se enfocaron en proponer, comentar, preguntar, compartir ideas referentes al 
tema y a situaciones de convivencia, así como a la forma de realizar las actividades. Durante la 
práctica existía un diálogo constante y una disposición de escucha de las contribuciones de los 
compañeros, con espacios para trabajo en parejas, por grados o en concertaciones colectivas. 
Los estudiantes exponen sus puntos de vista y escuchan los de sus compañeros, y la docente 
luego plantea un contraste entre unas y otras respuestas. Esta dinámica permite recordar a 
Gadamer (2007), quien formula que: «El arte de preguntar es el arte de seguir preguntando, y 
esto significa que es el arte de pensar» (p. 25). 
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Existe estrecha relación entre las preguntas elaboradas por la docente y la participación de 
los estudiantes. Como en la codificación de la práctica se evidencia la pregunta constante, se 
categorizó de acuerdo a sus intencionalidades, encontrando las siguientes: 
- Alusivas a la unidad didáctica. Esto sucede al inicio de cada clase para involucrar y 
contextualizar a los niños en el tema, recordando lo visto en la clase anterior o cuando 
alguno de los estudiantes se observa distraído o desenfocado del tema. Generalmente se 
orientan a las acciones realizadas. 
- Alusivas al tema y consecución de objetivos. Para saber acerca de los conocimientos 
previos o aprendizajes alcanzados. Son preguntas relativas a la elaboración de conceptos 
y nociones del tema. En el presente caso se refieren a la evidencia de habilidades 
cognitivo- lingüísticas. 
- Alusivas a la dinámica grupal y secuenciación de actividades. Para corroborar la 
comprensión de indicaciones y técnicas de estudio efectuadas durante y al final de una 
explicación o indicación. 
- Alusivas al clima de aula. Para evocar o confrontar acuerdos o pactos de convivenc ia . 
En su mayoría, estas preguntas son producto de las interacciones diarias. Se orientan a 
mantener el orden y un clima de aula agradables entre los miembros del grupo. 
- Alusivas a acciones pedagógicas complementarias. Para recordar y transversalizar otras 
acciones pedagógicas no incorporadas en la planeación, pero adoptadas con otros fines , 
como las actividades básicas cotidianas o ABC (saludos, canciones, oraciones, 
organización del entorno, himnos). 
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Posteriormente, en una lluvia de ideas, la docente realiza algunas exposiciones cortas 
resumiendo lo construido por los estudiantes y leyendo pausadamente pequeños textos 
trabajados con anterioridad o previos a su entrega para analizar. 
Del autoinforme docente se obtiene lo siguiente: 
Durante la sesión se destaca el gran número de intervenciones de los estudiantes que dan 
cuenta de: Conocimientos previos, evocación de situaciones vividas por ellos en sus 
conversaciones y compartidas con el grupo, expresiones de empatía por situaciones y 
propuestas de acción, tanto de la dinámica grupal como de la temática planteada. 
En las relaciones interactivas se evidencia apoyo entre los miembros del grupo, 
constantes preguntas de estudiantes pidiendo indicación del trabajo a realizar; se realiza 
preguntas con frecuencia, tratando de incentivar la comprensión, tanto del tipo de 
actividad a realizar como del concepto que se desea construir; se busca la reflexión antes 
de cada respuesta y la entrega de cualquier producción. 
 (…) 
Con relación a las habilidades cognitivo-lingüísticas se observan avances, pero en un 
proceso muy lento; las respuestas se han vuelto repetitivas y por ello se traerá texto 
alusivo al concepto de buen trato y derechos para su reflexión; también se realizará 
resumen con lo hecho con el grupo para ordenar las ideas y posteriormente se entregará 
un esquema prediseñado para que ellos complementen con las ideas que han ido 
construyendo (Autoinforme, sesión tres). 
De acuerdo a lo anterior, se encuentra entonces una relación entre el antes, el durante y el 
después de la práctica, ya que el logro de los objetivos depende de la estructuración de la unidad 
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didáctica y el seguimiento del proceso de enseñanza aprendizaje en el aula  permite redireccionar 
algunas estrategias para el logro de los mismos. 
Asimismo en las interacciones se destaca la insistencia de la pregunta, en diferentes facetas; 
ya fuese relacionada con el tema, las indicaciones ofrecidas, acuerdos o pactos de convivenc ia, 
reflexiones o para ofrecer atención a los aportes de los estudiantes. Debido a las respuestas 
cortas de los estudiantes, generalmente una respuesta también se acompañaba de nuevas 
preguntas. 
Con respecto al valor que tiene el uso de la pregunta para generar oportunidades de  
aprendizaje, Aldana (2012) afirma: 
Piaget recomienda que los maestros dediquen un tiempo considerable a entrevistar a los 
niños, de forma individual y a cuestionarlos siempre para estar en contacto con su 
pensamiento y para apreciar lo difícil que es darse a entender a los niños (p. 26). 
Las preguntas de los estudiantes se dirigen más a la forma y las propuestas de trabajo que 
al tema mismo. Y con relación al tema, hay una participación activa que toma la forma de 
anécdotas y posturas frente a las preguntas y actividades que la docente propone relacionadas 
con el tema trabajado. 
Durante la práctica se evidencian propuestas que provienen de los niños, como dramatizar 
las situaciones analizadas, las cuales son concertadas y ajustadas con la docente. 
Ahora, con relación a las formas de agrupación, los grupos fueron heterogéneos por cuenta 
del número de estudiantes y del modelo de escuela nueva: de un lado estaban aquellos 
estudiantes que leían autónomamente, y del otro aquellos a quienes aún se les dificultaba leer. 
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Para la conformación de parejas o equipos de trabajo no se hacían distinciones de género o 
de otro tipo. Los estudiantes se agrupaban por parejas cuando requerían apoyo o en pequeños 
grupos, en función del grado de afinidad. 
Los grupos también se conformaban de acuerdo al tipo de actividad. El trabajo variaba si se 
realizaba de forma individual, por parejas, en equipos o en gran grupo: al inicio para recordar el 
proceso, hacer acuerdos y dar indicaciones; en el intermedio para reconstruir lo que se había 
hecho y hacer seguimiento a las indicaciones, y al finalizar para realizar puestas en común y 
plantear posibles conclusiones. Por ejemplo, la primera sesión se cierra haciendo un paralelo 
entre las acciones que ellos considerasen de buen o mal trato. La tarea se llevó a cabo 
individualmente y luego cada niño socializó el resultado con el grupo. 
En la figura 5 se presenta una producción escrita de estudiante de grado segundo, haciendo 
uso de su habilidad para describir mediante la elaboración de un paralelo diferenciando el buen 
trato del mal trato. 
 
Figura 5. Paralelo buen trato y maltrato. Estudiante grado segundo. Fuente: corpus documental.  
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4.2.5 Secuencia de contenido. 
     Como lo indica Zabala (2000), es necesario identificar si la secuencia de actividades 
responde a los objetivos de lo que se quiere enseñar. Es así como se enfatiza en los contenidos 
y su organización. 
Así, en la unidad didáctica se encuentra que se hace uso del cuento para iniciar la secuencia. 
Según el autoinforme docente, se procede de esta forma con el fin de captar el interés y atención 
de los estudiantes, debido a que son los primeros grados de primaria. La intención del cuento 
es, además, ambientar y dar pistas sobre tema a tratar e indagar sobre los conocimientos previos, 
para luego proceder a partir de estos. 
Desde la primera sesión se utiliza el relato para conocer las actitudes y pensamientos de los 
estudiantes. Por ejemplo: 
- Profesora: — Porque era muy ruidoso… algunos se taparon los oídos, algunos arrugaban 
el ceño y otros colocaron cara de descontento. ¿Cómo es la cara de descontento? 
- Estudiante 1: — Yo cuando estoy descontento hago así [Hace una mueca]. 
- Estudiante 2: — Y yo así [Hace una mueca]. 
- Profesora: — Y dice. Algunos arrugaron el ceño. ¿Cómo arruga uno el ceño, haber? 
[Todos arrugan el ceño]. 
- Profesora: — Y otros se taparon los oídos [Todos se tapan los oídos]. 
A propósito del uso de relatos, Violant, Olivier y de la Torre, (2004) afirman: 
La narración es un medio para establecer una corriente de confianza entre maestro y 
alumnos, al tiempo que un método para cultivar los hábitos de atención. El cuento o 
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relato sirve para conquistar la atención y aprovechar ese momento para mostrar esas 
reflexiones o valores que queremos inducir (p. 74). 
Posteriormente se realizaron diálogos e hipótesis, evitando así la memorización de 
conceptos ya creados por la docente. 
Ejemplo. Diálogo primera sesión: 
- Profesora: — ¿Quién más podría salir lastimado? 
- Estudiante: — Yo he salido lastimado. 
- Profesora: —  ¿Cuándo has salido lastimado? 
- Estudiante: —Dos veces. Él me ha lastimado (señala a un compañero), el primero… La 
segunda vez me hizo esto, me empujó. 
Contrario al positivismo, existen diferentes metodologías contemporáneas que promueven 
desde un enfoque humanista la construcción colectiva y la formación de pensamientos 
reflexivos y críticos. Para ello se propone que los individuos conozcan su propia realidad, que 
participen en la toma de decisiones de manera razonada, condición necesaria para ser un 
ciudadano responsable y activo. De allí que la docente presente situaciones problémicas para 
explorar posibles soluciones con los estudiantes, que se complementan con consultas a vecinos 
y familiares. 
Con respecto a la formación de estos pensamientos reflexivos Torres (2010) advierte: 
Las nuevas generaciones nacen, crecen y son educadas en un contexto tecnológico, 
invadido por lo global, pero para que esto no se convierta en un aspecto negativo, el 
punto de partida de la educación debe contemplar el desarrollo socio-histórico local del 
individuo, sin que por esto se rechace lo global. Decía Freire que lo local y lo global son 
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como dos pies con los cuales nuestro pensamiento debería caminar en un mundo 
cambiante (p. 134). 
Las puestas en común, las situaciones problémicas y las generalizaciones, al igual que las 
actividades de motivación y la entrega de materiales (textos, videos o imágenes), se utilizan en 
cada sesión. 
Los criterios para la evaluación se definen de manera progresiva teniendo en cuenta los 
diferentes contenidos procedimentales, actitudinales y declarativos. De lo anterior se deduce 
que los contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales deben estar muy relacionados 
e incluidos previamente en la planeación, de tal manera que se responda a los objetivos 
planeados. 
De acuerdo al orden y tipo de actividades propuestas, se evidencia una intención de 
construcción conjunta y una mayor participación de los estudiantes, lo cual guarda coherencia 
con el enfoque socioconstructivista y la función social que se plantea. Al buscar referentes que 
soporten la metodología utilizada, con Torres (2010) se encuentra lo siguiente: 
La investigación dirigida plantea el aprendizaje de la ciencia como un proceso de 
construcción social de teorías y de modelos, los docentes se convierten en guías para que 
sus alumnos logren cambios tanto en los conceptos, como en las actitudes y en los 
procedimientos, lo que permite un mayor desarrollo cognitivo que los faculte para 
resolver problemas teóricos y prácticos (p. 135). 
Con relación a la planeación de la unidad, se evidencia el interés por iniciar con una 
actividad motivacional asociada al tema, enfocada en lo actitudinal; es decir, la disposición y el 
interés por las actividades se canaliza a través canciones, dibujos, videos cortos o cuentos, 
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teniendo en cuenta que se trata de niños de edades entre los 6 y los 8 años, que cursan los 
primeros grados de primaria. Asimismo, se refleja un continuo interés por los conocimientos 
previos y por las expresiones de los estudiantes durante todo el proceso, mediante las 
exposiciones de cada producción. Esto puede ser asociado a la intención u objeto de estudio (el 
pensamiento social), leído desde sus habilidades cognitivo- lingüísticas. 
Con relación a la interacción entre el saber y el ser la misma Torres (2010) indica: 
Morín dice que hay que crear y formar seres humanos “con ciencia, pero también con 
conciencia”, y podría decirse que esta afirmación constituye la principal tarea de la 
enseñanza de las ciencias contemporáneas. 
(…) 
Enseñar ciencias de forma contextualizada y relacionada con la vida cotidiana es uno de 
los retos más desafiantes de esta época (pp. 134-135). 
Se busca entonces que el estudiante, a partir de los contenidos actitudinales, declarativos y 
procedimentales, pueda ser un miembro activo y participativo de la sociedad con conciencia de 
lo que hace. Esto no se da de manera lineal, ya que en ocasiones un tipo de contenido puede 
impulsar otros. Ejemplo de ello es que la construcción de un mapa o de un esquema es una 
estrategia que puede fortalecer lo procedimental, lo declarativo y lo actitudinal, según el tipo de 
interacciones que se den en el proceso. 
Del diario de la docente (sesión uno) se toma el siguiente fragmento: 
Durante la práctica se observó participación activa de algunos estudiantes, otros un poco 
distraídos con múltiples llamados para tratar de involucrarlos en el diálogo, algunos 
demuestran periodos de atención cortos, algunos chicos hacen aportes muy ligados al 
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tema tratado, pero otros parecen apartarse de los propósitos. Me pregunto si el cuento 
estaba demasiado extenso o si tiene los elementos necesarios para su motivación. 
Considero que algunas preguntas fueron muy reiterativas, debo revisar y redactarlas 
nuevamente para la clase siguiente con el fin de involucrar otros chicos, debo 
cerciorarme de que quienes participaron poco, la próxima clase hagan mayor 
intervención. 
Aunque ya existe una secuencia de actividades que evitan la improvisación, ellas pueden 
tener modificaciones para las siguientes sesiones en función de las necesidades que se 
identifiquen al culminar cada una. Es por ello que se utiliza el autoinforme como ejercicio de 
reflexión sobre el logro o no de los objetivos parciales y general de las sesiones. 
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4.2.6 Uso de recursos para el aprendizaje. 
     Con relación al uso de recursos, Zabala (2000) plantea una estrecha relación entre el tipo de 
elementos seleccionados, su orden y la intencionalidad de los mismos. El autor describe las 
unidades que inician con la presentación de situaciones que buscan conocer las impresiones y 
motivar a los estudiantes, como trabajos con contenidos básicamente conceptuales cuyo objetivo 
es conocer y comprender. 
Para el caso, Zabala (2000) explica: 
Las características de la secuencia son las de un modelo expositivo pero con una 
participación notable de los chicos y chicas. El hecho de que en las primeras fases exista 
una interrelación constante entre el profesor y los alumnos, y entre ellos mismos, hace 
que los materiales para estas actividades no puedan ser demasiado estructurados. El 
profesor podrá utilizar ejemplos de textos, imágenes o algún tipo de montaje para apoyar 
lo que dice, pero dada la dinámica variable de clase, los soportes estandarizados serán 
bastante inadecuados (p.178). 
Por lo anterior, Zabala (2000) recomienda que los materiales con mayor estructuración se 
utilicen en las fases de generalización y conclusiones: 
Los libros y algún audiovisual pueden ser apropiados. En las actividades para la 
memorización, los soportes escritos parecen ser indispensables: libros que ofrecen un 
nuevo discurso sobre el tema con síntesis claras e imágenes que ayudan a la comprensión 
y el recuerdo (p. 178). 
Todo aquello requiere un proceso acorde al nivel de cada estudiante y al tipo de ayudas, lo 
que implica más tiempo y dedicación para preparar el material, pero con la perspectiva de que 
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este aprendizaje será más sólido y permanente. Sobre el particular, el mismo Zabala (2000) 
advierte que: 
No es razonable pensar que además podremos crear de nuevo y constantemente 
materiales originales y adecuados a cada unidad didáctica. No obstante, esto no significa 
que el hecho de tener que utilizar materiales elaborados por otros comporte una 
dependencia total ni la incapacidad de confeccionar los materiales necesarios cuando la 
oferta del mercado no se ajusta a las necesidades que queremos cubrir (p. 182). 
Asimismo, Zabala (2000) presenta una cuarta unidad en la que la protagonista es la acción 
del estudiante y que se caracteriza por la diversidad de recursos que hay que utilizar: 
La dificultad de prever cuál será el ritmo de trabajo, así como la profundidad en el 
tratamiento de los contenidos previstos, hace que sea complicado determinar con 
anterioridad los recursos necesarios. A excepción de la primera actividad –que tiene una 
clara función motivadora y que puede incluir algún tipo de soporte que suscite las 
cuestiones o plantee la situación: textos escritos, medios audiovisuales u otros–, en las 
demás fases se tendrán que utilizar múltiples recursos según las investigaciones a realizar 
y las fuentes de información que haya que utilizar (pp. 178-179). 
Con relación al tipo de recursos y la secuencia, son evidentes las coincidencias entre la 
tercera y cuarta unidad planteadas por Zabala; asimismo, menciona fuentes de informac ión 
directas e indirectas. No obstante, en la cuarta unidad plantea la necesidad de utilizar textos para 
contrastar, sistematizar y categorizar los datos obtenidos a lo largo del proceso. 
Durante el desarrollo de la unidad didáctica se tuvieron en cuenta los aportes de todos los 
estudiantes. Por su corta edad y la ubicación del centro educativo, se facilitaron textos y 
materiales de manera paulatina para que los estudiantes fuesen seleccionando los datos 
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necesarios para la construcción del concepto del buen trato y dignidad humana. También se 
dedicó un tiempo especial en cada sesión para desarrollar técnicas de análisis y extraer 
información de los insumos entregados. Entre estos elementos de reflexión se encuentran textos, 
situaciones, imágenes, canciones, videos. 
Vale la pena aclarar que si bien se evidencia un esfuerzo por variar los recursos, estos no 
fueron seleccionados por los estudiantes. Los recursos son el producto de la planeación inic ia l 
de la docente, aunque algunos experimentaron modificaciones de acuerdo a lo observado en 
cada sesión; así se realizaron ajustes para las sesiones posteriores utilizando los aportes de los 
estudiantes. 
Ahora, en relación con dicha metodología Zabala (2000) observa: 
Además, en esta unidad se han trabajado y utilizado numerosas técnicas. Al considerarlas 
contenidos de aprendizaje, la utilización que se haya hecho de ellas a lo largo de la unidad 
deberá completarse con una serie de ejercicios que promuevan su dominio. Para alcanzar 
este objetivo, resulta conveniente utilizar actividades de aplicación y ejercitación, que 
posibiliten un trabajo ordenado y progresivo; las fichas, los cuadernos de trabajo, las 
libretas o los programas asistidos por ordenador pueden ayudar enormemente a realizar 
esta tarea (p. 179). 
Por otra parte, con relación a dicha unidad, Zabala cuestiona la situación de los contenidos 
actitudinales, ya que carecen de soporte material para su reflexión, a no ser que se promueva el 
debate grupal mediante el uso de recursos provocadores del mismo. Pero especialmente 
recomienda a los docentes el aprovechamiento de los conflictos grupales que se presentan 
durante el desarrollo de las actividades, los cuales pueden ser tema de debate en la asamblea de 
clase. 
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4.2.7  Evaluación. 
     Desde el diseño de la unidad se incorporan criterios para evaluar los diferentes contenidos 
actitudinales, procedimentales y declarativos, teniendo en cuenta tanto la oralidad como las 
producciones escritas, acordes a los primeros grados de básica con los que se trabaja. 
Asimismo, durante la evaluación se enfatiza en los procesos —con un enfoque más 
cualitativo que cuantitativo—, valorando las producciones personales de los estudiantes y 
contrastándolas con las colectivas. 
Como estrategias, en lo procedimental se utilizó la confección de mapas, gráficos y 
reflexiones; en lo actitudinal se apeló a cuentos y canciones, valorándose el trabajo en equipo, 
la actitud de escucha y la participación; mientras que en lo declarativo se recurrió a la 
articulación y expresión de ideas que evidenciaran el aprendizaje. 
Del autoinforme docente se obtienen reflexiones frente a la necesidad de incentivar la 
participación de algunos estudiantes y de la adecuación de estrategias para sesiones posteriores. 
La situación se refleja en el análisis final de la práctica, en relación con los objetivos propuestos 
durante la codificación (Análisis de la práctica y habilidades cognitivo- lingüísticas): 
A pesar de que la estrategia utilizada en la primera y segunda sesión fue la lectura del 
cuento se encuentran menos participaciones en la segunda sesión con relación a la 
primera, pero un mayor número de estudiantes realizan las intervenciones, razón por la 
cual las habilidades emergentes tienen origen diferente, de acuerdo a las habilidades 
propias de quienes realizan los aportes. Esto refleja las respuestas obtenidas por los 
estudiantes que anteriormente no participaron o tuvieron menor número de intervención. 
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Al recordar que existen ritmos y estilos de aprendizaje diversos —desde un enfoque 
socioconstructivista— y considerando las diferencias entre las zonas de desarrollo real y 
potencial de los estudiantes, se hace necesario tener en cuenta durante todas las sesiones los  
procesos individuales y grupales, así como las habilidades que concurren durante la 
construcción del conocimiento. 
Para dar respuesta a dichas necesidades particulares de los estudiantes, el docente debe 
realizar las adecuaciones pertinentes en sus planeaciones, facilitando así el acceso al 
conocimiento y a procesos de autorregulación, al respecto  Jorba, et al. (2000) declara: 
Todo esto, en el contexto general de la regulación continua de los aprendizajes. 
Regulación en el sentido de adecuación de los procedimientos didácticos del profesorado 
a las necesidades de aprendizaje del alumnado, pero también de autorregulación del 
propio proceso de aprendizaje por parte del estudiante. Pero, además, continuo porque 
este proceso de regulación-autorregulación es uno de los componentes permanentes del 
proceso de enseñanza-aprendizaje (p. 30). 
También se incluyeron estrategias para enseñar a representar la información y 
retroalimentar los ejercicios hechos o producciones de cada sesión. 
El esquema de la figura 6 se presenta como evidencia de las producciones escritas de los 
estudiantes, mediante el uso de gráficas que les facilitase la expresión, síntesis y categorizac ión 
de sus construcciones, al tiempo que permite conocer cómo se va movilizando su pensamiento 
en la conceptualización del derecho al buen trato. 
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Figura 6. Esquema de buen trato. Estudiante grado segundo. Fuente Corpus Documental 
 
Al realizar el mapa se busca ir estructurando con los niños nociones y conceptos que han 
ido elaborando durante las sesiones; asimismo, se desea observar las transformaciones en su 
esquema mental con relación a las concepciones previas. 
Desde las primeras sesiones, el buen y mal trato fue asociado por los estudiantes al campo 
emocional, en el sentido de preguntarse ¿cómo nos sentimos frente a diferentes situaciones de 
buen o mal trato?  
Al emitir un posible concepto de lo que es el buen trato, se observa cómo los estudiantes 
retornan al ejercicio en el que clasificaron situaciones de buenos y malos tratos para tratar de 
dar una respuesta ajustada a lo que se solicitaba de ellos, es decir, hace uso de los elementos 
construidos en clase. 
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Durante la misma sesión, antes de la confección del mapa, se entrega un texto ajustado al 
tema de trabajo para que sea leído y comparado con las reflexiones grupales previas, con el fin 
de que los niños puedan nutrir sus construcciones con nuevos referentes. 
Se observa preferencia por emplear aquellos elementos que emergen desde su emoción, 
aunque incluyen paulatinamente palabras que agrupan diferentes características o rasgos 
comunes, compartidos por los elementos o individuos; es decir, utilizan conceptos no 
memorísticos, elaborados o identificados por ellos mismo al interior del texto entregado. 
4.2.8 Organización de contenidos. 
Al presentar la secuencia de contenidos con niveles de complejidad creciente y mediante el 
planteamiento de situaciones problémicas se acude a una metodología de aprendizaje basado en 
problemas (ABP), con relación a ello Díaz, B y Hernández G (2010) citan a Torp y Sage (1999). 
  El ABP tiene tres característica centrales: a) organiza la propuesta de enseñanza y aprendizaje 
 alrededor de problemas holísticos y relevantes, b) implica que los alumnos sean los 
 protagonistas de las situaciones problemáticas planteadas, y c) constituye un entorno 
 pedagógico en el que los estudiantes realizan una fuerte cantidad de actividad cognitiva 
 (fomento de habilidades cognitivas complejas de solución de problemas y toma de decisiones) 
 y heurística colaborativa y en la que los docentes guían y apoyan en su proceso de 
 exploración/indagación (p.153). 
A su vez Campanario, J. & Moya, A. (1999). Expresan. 
En esencia, la propuesta consiste en organizar unidades didácticas articuladas 
fundamentalmente como colecciones de problemas. El sistema no es tan simple como 
parece: los problemas han de ser seleccionados cuidadosamente y secuenciados de forma 
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que se consiga el aprendizaje significativo (López y Costa, 1996). La palabra problema 
debe ser entendida en un sentido amplio, ya que incluye, por ejemplo, pequeños 
experimentos, conjuntos de observaciones, tareas de clasificación, etc. 
Aunque aparentemente este enfoque puede tener ciertos rasgos superficiales comunes 
con el aprendizaje por descubrimiento, son más las diferencias que las semejanzas. Tal 
vez la diferencia más notable sea que con este método no se espera que el alumno 
descubra por sí mismo los conocimientos científicos. Más bien, la selección y sucesión 
de problemas le orienta para que aprenda, a partir de fuentes diversas, los contenidos que 
se estiman relevantes en una disciplina dada. El uso sistemático de los problemas estaría 
destinado a dar relevancia a tales contenidos, no a provocar su descubrimiento. Esta 
estrategia tiene también puntos en común con las concepciones constructivistas sobre el 
aprendizaje (p. 182). 
No obstante lo anterior, no se alcanza a tener el control total de lo que sucederá. Por ello es 
importante una documentación amplia del tema y la disciplina a trabajar, para poder flexibilizar 
acciones en situaciones determinadas, pero sin perder de vista el objetivo propuesto. 
Zabala (2000) plantea métodos globales y métodos sincréticos, los cuales tienen relación, 
pero con enfoques diferentes. Los primeros tienen como centro al estudiante, con la pregunta 
para el docente de cómo aprenden; mientras que los segundos parten de la disciplina a trabajar 
y de los contenidos por abordar. Asimismo, Zabala explica que existe una relación entre el 
método y la secuenciación y uso de recursos. Al revisar esto, se encuentra que la secuencia 
desarrollada con los estudiantes se encuentra más próxima a los aprendizajes basados en el 
conocimiento del medio y la resolución de situaciones reales, iniciándose con actividades de 
motivación, planteamiento de hipótesis, búsqueda de soluciones, puestas en común y 
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conclusiones, trabajo propio de procesos de democratización en las apuestas pedagógicas de 
aula y promoción del espíritu científico que los estudiantes ya demuestran desde los primeros 
grados de la básica primaria. estos grados. 
4.3. Reflexión Docente 
     Durante el trayecto recorrido con la tarea de investigación hubo momentos de tensión, 
interés, descubrimiento, aciertos y desaciertos, que hicieron de esta actividad toda una aventura. 
En ocasiones pareciera que no se encontrara la respuesta a los interrogantes, pero finalmente 
estos son el motor que impulsa la búsqueda y la vuelta al documento para escudriñar que fue 
aquello que se pasó por alto, eso que no se pudo ver anteriormente. En ese momento es donde 
se empieza a descubrir que cada palabra de los textos tiene un significado profundo, que se debe 
ser sutil en cada uno de los términos y/o conceptos que se utilizan, como expresaban algunos de 
los docentes de la Maestría “hay que afinar conceptos” o también “hay que hacerle aduana a las 
palabras”. Solo enfrentándose a la realidad, llevando a la práctica la teoría y recorriendo el 
camino de la investigación se puede entender el sentido de la misma. 
     Es una tarea que exige disciplina y sacrificios, pero que de igual manera entrega grandes 
satisfacciones cuando moviliza cambios profundos en nuestra manera de entendernos y entender 
a los otros, no solo se generan cambios conceptuales sino actitudinales y comportamentales, ya 
que exige coherencia entre lo que pensamos, decimos y hacemos. En muchas ocasiones los 
discursos quedan grabados y se repiten con suma facilidad pero en el    actuar y el reflexionar 
frente a dichas acciones se comprende verdaderamente en qué punto nos encontramos como 
profesionales y como seres humanos. 
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     Al finalizar el análisis de los resultados comprendí que se han logrado pequeños cambios 
pero que existe un universo de posibilidades por explorar, que no es posible una educación de 
calidad sin el compromiso de formación y de indagación permanente, que no hay respuestas 
únicas, ni fórmulas mágicas, pero si se puede hacer del acto educativo una razón para un 
crecimiento permanente en todos los aspectos de la vida docente, en lo intelectual, personal, 
espiritual… porque todo ello se refleja en el aula de clases y la sensibilidad de quienes nos 
rodean les permite capturar de nosotros todo lo que somos. 
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5. Conclusiones 
     Del análisis e interpretación de los resultados obtenidos en las habilidades de pensamiento 
social con estudiantes de primero y segundo de primaria mediante la Unidad Didáctica en 
Dignidad y Buen Trato, se puede concluir lo siguiente: 
La habilidad superior más utilizada fue la descripción, la que paulatinamente se fue 
haciendo menos evidente en la medida que surgía otra: la explicación. Asimismo, la habilidad 
interpretativa, catalogada por Jorba, et al. (2000) como básica, se destacó en ejercicios en los 
cuales se expusieron situaciones problémicas con la finalidad de escuchar las posturas de los 
estudiantes. 
En principio no se evidencian habilidades como la justificación y la argumentac ión, 
requiriendo de un mayor soporte teórico que propicie su consolidación, lo que conducirá a 
otorgar una mayor claridad de conceptos asociados por los estudiantes. De allí la necesidad de 
nutrir el proceso de enseñanza-aprendizaje con estrategias variadas, de acuerdo a las 
posibilidades de los estudiantes. 
Al observar el uso creciente de las habilidades durante el proceso, se puede pensar en la 
posibilidad de que con un mayor número de intervenciones en una metodología (por ejemplo, 
de proyecto de aula), se pueden conseguir avances en las diferentes habilidades superiores desde 
edades muy tempranas, incluida la argumentación. 
Las habilidades de pensamiento social guardan una estrecha relación, y las diferencias entre 
una y otra son en principio difíciles de comprender. El proceso de codificación permite afinar y 
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descubrir elementos que constituyen el camino seguido por los estudiantes en la elaboración y 
análisis de conceptos. 
Aunque la investigación se centra en habilidades superiores, durante la codificación del 
corpus documental se observa la necesidad de tener muy claras las habilidades básicas que 
permiten a los estudiantes hacer construcciones cada vez más complejas y elaboradas. Esto es 
especialmente importante en los grados iniciales, ya que le posibilita al docente idear estrategias 
apropiadas y ajustadas a las capacidades y necesidades de los estudiantes. 
Durante el proceso de planeación, desarrollo y análisis de la práctica surgen múltip les 
interrogantes frente a la utilidad de determinadas estrategias, sobre la coherencia entre lo que se 
desea o se piensa y lo que realmente se hace, sobre el uso de recursos y el manejo de los tiempos 
y espacios, entre muchas otras cuestiones que convocan a un retorno constante a referentes, 
planeación y resultados. Dicho proceso es sumamente enriquecedor porque permite pasar de 
concepciones teóricas y supuestos personales, a una confrontación con la realidad en el quehacer 
docente. 
Posterior al proceso de análisis e interpretación, se llegó a lo siguiente: 
Los estudiantes demuestran habilidades cognitivo- lingüísticas, en un continuo proceso de 
evolución. Inician por sencillas expresiones o cortas narraciones de sucesos que les son afines 
o significativos, hasta llegar a establecer relaciones más complejas de diferenciación o 
semejanza entre situaciones o fenómenos. También se evidencian diferentes niveles de 
desarrollo en las habilidades de cada estudiante, lo que hace más interesante el proceso, aunque 
no todos llevan el mismo ritmo ni utilizan las mismas habilidades de manera simultánea. Esto 
permitió observar el avance tanto a nivel grupal como individual ya que las interacciones 
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posibilitaban el uso de habilidades en forma ascendente, partiendo de los conocimientos previos 
de cada estudiante.  
Al analizar la práctica, se evidencia la estrecha relación que existe entre las ayudas 
ajustadas, las técnicas de estudio utilizadas, y las demás actividades planeadas, con las 
movilizaciones observadas en los estudiantes. Utilizar con los estudiantes la pregunta y el 
diálogo constante, antes y durante cada sesión, permitió conocer mucho más acerca de su 
proceso y, por lo tanto, adecuar las ayudas a los propósitos de la unidad. 
Los estudiantes que iniciaron con respuestas de tipo intuitivo, pueden finalmente hacer 
descripciones más detalladas, y en algunos casos también pueden explicar o interpretar. Por su 
parte, aquellos que inician con un nivel de descripción más completo, alcanzan posteriormente 
habilidades de explicación, interpretación o incluso justificación. 
Asimismo, también se observó que los niños, al interiorizar cada concepto, se apropian y lo 
retoman para la solución de nuevas situaciones. Por lo tanto, es importante continuar el ciclo 
con la comprensión y profundización de nuevos conceptos que poco a poco ellos irán 
incorporando a su esquema mental, los cuales serán evocados cuando deban enfrentarse a 
situaciones problemáticas cada vez más complejas, sin olvidar que estas situaciones deben ir 
acompañadas por las ayudas ajustadas y apoyos ya mencionados. 
Por todo lo anterior, se evidencia la estrecha relación entre las estrategias y enfoques 
utilizados por la docente y los aprendizajes que se desea favorecer, teniendo en cuenta además 
los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje que pueden desplegarse al interior del aula. 
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6. Recomendaciones 
     El análisis de las habilidades en pensamiento social con estudiantes de primero y segundo de 
primaria por medio de la Unidad Didáctica en Dignidad y Buen Trato, permite obtener algunas 
orientaciones para futuras investigaciones, se contó con las siguientes fortalezas: 
    El uso de temáticas que revisten importancia para la sociedad y que son cercanas a las niñas 
y niños, como es el buen trato y la dignidad humana. 
    El partir de los conocimientos previos y permitirles a los estudiantes expresarlos para una 
mayor motivación y vinculación a la dinámica de clase. 
    La vinculación de los primeros grados de la básica primaria en la investigac ión para el 
pensamiento social, ya que este tipo de pensamientos se ha reconocido generalmente en edades 
posteriores. 
    Un buen nivel de reflexión debido al rigor de la investigación y fidegnidad de los documentos 
de análisis. 
    Y las Debilidades del proceso: 
    El corto tiempo de registro de las clases ya que sería interesante conocer qué sucede con las 
habilidades de pensamiento social al trabajar nuevos conceptos y lo que sucede posteriormente 
con el proceso de argumentación. 
    La realización del estudio de caso en una sola sede con un solo grupo que no permite 
contrastar resultados con otros contextos. 
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    Faltó vincular en la planeación otras áreas del conocimiento que enriquecen las posibilidades 
de aprendizaje de los niños y niñas. 
    Por todo lo anterior se recomienda: 
- Continuar con las investigaciones en habilidades cognitivo- lingüísticas para el 
desarrollo del pensamiento social en los primeros grados de educación básica. De esta 
manera se enriquecerá la documentación al respecto del tema. 
- Desarrollar con los estudiantes propuestas de solución a situaciones problémicas, que 
permitan conocer el tipo de fenómenos que generan mayor interés y avances de  
pensamiento social, fomentando la indagación desde edades tempranas. 
- Diseñar unidades didácticas en temáticas de gran relevancia social, como es la formación 
en derechos fundamentales, que fortalezcan los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
- Hacer un mejor aprovechamiento de las propuestas metodológicas con enfoques 
globales, en las que se articulen diferentes áreas por periodos más extensos. Con  ello se 
podrá dar respuesta a las necesidades de los estudiantes mediante el análisis de las 
problemáticas sociales desde diferentes disciplinas. 
- Al observar el uso creciente de las habilidades durante el proceso se puede pensar en la 
posibilidad de que con un número mayor de intervenciones, en una metodología, por 
ejemplo, de proyecto de aula se pueden conseguir avances en las diferentes habilidades 
superiores, incluida la argumentación, desde edades muy tempranas. 
- Promover la solución de situaciones reales con la vinculación de diferentes actores de la 
comunidad educativa, como son los padres de familia o el sector productivo. Con ello se 
enriquecerán los procesos de enseñanza-aprendizaje, haciéndolos más significativos y 
socialmente trascendentes. 
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- Las habilidades como la justificación y la argumentación en principio no se evidencian, 
requiriendo estas un mayor soporte teórico que le den solidez y por tanto la claridad en 
conceptos asociados por los estudiantes, de allí la necesidad de nutrir durante el proceso 
de enseñanza aprendizaje, con estrategias variadas y de acuerdo a las posibilidades de 
los estudiantes. 
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Anexos  
Anexo 1: Unidad Didáctica 
     “Unidad didáctica enfocada a la Dignidad y Buen trato, con estudiantes de 1ro y 2do de 
primaria en la sede Juan XXII, zona rural de Ansermanuevo” 
Enfoque Pedagógico 
     La presente unidad didáctica tiene un enfoque socioconstructivista, por cuanto se entiende el 
aprendizaje como un proceso mediado por el lenguaje, durante la interacción docente-estudiante 
y entre estudiantes pares y más aventajados. Visto de esta manera, el conocimie nto emerge de 
lo social como construcción colectiva, donde cada individuo, gracias a las diferentes estrategias 
de mediación, se va apropiando de él hasta adquirir su autonomía para hacer uso del aprendizaje.  
El concepto de mediación nos remite no solo al vínculo entre los saberes cotidianos y la 
transposición del saber científico, sino al tipo de habilidades y saberes previos presentes en los 
estudiantes, que permiten plantear desafíos retadores tanto al estudiante como al docente, e 
implican posibilidades de nuevos aprendizajes. En términos de Vygotsky, lo que se da es el paso 
de la zona de desarrollo real a la zona de desarrollo potencial. 
Por lo anterior, el tipo, características y formas de mediación utilizadas requieren el 
conocimiento de las habilidades de pensamiento encontradas en los estudiantes, y una mayor 
experticia frente a las habilidades deseables y temas a trabajar con ellos. Esto permite el diseño 
de instrumentos y estrategias asertivas en los procesos y contextos de trabajo con los estudiantes, 
a lo que se le llama ayuda ajustada. 
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Para el enfoque socioconstructivista, el aprendizaje no es lineal, no está limitado por la edad, 
ni es unidireccional. En cambio, es visto como una construcción colectiva que relaciona las 
habilidades de pensamiento y establece redes conceptuales, las cuales sirven de anclaje a los 
nuevos aprendizajes, que requieren de la confrontación permanente entre lo personal y lo social, 
para hacer reestructuraciones parciales que retornan en cada nuevo concepto, en una espira l 
ascendente, hasta conseguir las habilidades de pensamiento superior. De nuevo, en términos 
vigotskyanos, se da el paso de la zona de desarrollo real a la zona de desarrollo próximo. 
Fundamentación Teórica 
     Según Yolanda Rodríguez, citada por Mosquera, F. (2011) «La dignidad humana es aquella 
condición especial que reviste todo ser humano por el hecho de serlo, y lo caracteriza de forma 
permanente y fundamental desde su concepción hasta su muerte». (pag. 2) 
Como principio general, la dignidad humana comprende los diferentes derechos y valores 
humanos que son inherentes a la condición de seres pensantes, con capacidad de decisión y con 
características biológicas propias de la especie humana. Desde lo particular, se plantean 
diferentes concepciones, como es el recibir un trato digno, es decir, sin humillaciones, 
discriminaciones o abusos y violencia; también comporta la perspectiva de vivir en condiciones 
de dignidad, referente a las necesidades básicas estipuladas en la normatividad, como la 
vivienda, salud, alimentación y seguridad, así como el derecho a elegir y tomar decisiones. 
El término dignidad encierra gran variedad de condiciones relacionadas directamente con 
el trato respetuoso, sin discriminaciones de ninguna clase y en condiciones de bienestar, que le 
permiten a cada ser humano vivir en ambientes saludables y propicios para la construcción de 
relaciones cordiales y de crecimiento personal, mediante el ejercicio de la autonomía y la 
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libertad, el reconocimiento de espacios, recursos y oportunidades compartidas con otros seres 
humanos, que gozan igualmente de estos beneficios. De allí que se espere la intolerancia hacia 
los tratos inhumanos o degradantes y de cualquier conducta o comportamiento que atente contra 
este principio. 
Justificación 
     Al hacerse preguntas en torno a qué enseñar o para qué enseñar, se encuentran diferentes 
intenciones, producto de las características de estudiantes, docentes y modelos de enseñanza, y 
de las construcciones socialmente validadas que, en gran medida, influyen en lo que se espera 
del docente y de los estudiantes. 
Actualmente se continua haciendo especial énfasis en las habilidades de tipo cognitivo. Es 
así como en ciencias sociales y en otras áreas se ha privilegiado la memoria, que sin desconocer 
su valor y base de otros aprendizajes, también debe aprovecharse para el avance a otras 
dimensiones del desarrollo humano, como el trabajo desde y para el ser. 
Con el tema de la dignidad humana se pretende más que la definición de un término, la 
generación de un espacio de reflexión grupal en el que los estudiantes, en compañía de la 
docente, puedan expresarse frente a la necesidad de adoptar comportamientos y actitudes que 
mejoren el bienestar grupal y personal, desde un convencimiento personal y no desde la 
imposición externa. Aunque el grupo de estudiantes demuestra una sana convivencia y 
comportamientos, en su mayoría positivos frente a los compañeros y docentes, se tiene 
conocimiento de múltiples casos de maltrato o violencia doméstica. Lamentablemente, es una 
forma de crianza que se ha ido naturalizando, que se transmite de generación en generación, y 
que se ve agravada por la aquiescencia de actitudes expectantes por parte de miembros de la 
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comunidad, que asumen posturas pasivas y tolerantes. Sumado ello, también se observan casos 
de explotación laboral e inestabilidad económica, que repercute en deserción y fluctuac ión 
escolar. 
Por todo lo anterior, en primer lugar, se busca propiciar ambientes escolares óptimos para 
la expresión de emociones y sentimientos, para el acompañamiento y apoyo de los estudiantes 
y para el desarrollo de procesos de reflexión en los que sean más conscientes de las situaciones 
de buen o mal trato. 
El tema de la dignidad humana abre una puerta al reconocimiento personal y del otro como 
sujetos de derechos, con posibilidades de bienestar y respeto por la dignidad de los otros. Ello 
permite identificar situaciones que vayan en detrimento de la dignidad y diseñar mecanismos 
para prevenirlo y corregirlo. 
Competencias a Desarrollar 
- Establezco relaciones entre la información obtenida en diferentes fuentes y propongo 
respuestas a mis preguntas. 
 
- Reconozco conflictos que se generan cuando no se respetan mis rasgos particulares o 
los de otras personas. 
 
- Reconozco factores de tipo económico que generan bienestar o conflicto en la vida 
social. 
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- Identifico factores que generan cooperación y conflicto en las organizaciones sociales y 
políticas de mi entorno y explico por qué lo hacen. 
 
- Identifico mis deberes y derechos y los de otras personas en las comunidades a las que 
pertenezco. 
 
- Reconozco situaciones de discriminación y abuso por irrespeto a los rasgos individua les 
de las personas (religión, etnia, género, condición de discapacidad, entre otros) y 
propongo formas para cambiarlas. 
Tema: Dignidad y Buen Trato: 
 Contenidos. 
1. Comportamientos asociados a buenos o malos tratos (ámbito local). 
2. Emociones vinculadas a buenos y malos tratos. 
3. Situaciones históricas y contextos actuales donde se vive el maltrato (ámbito nacional 
y mundial) - entidades protectoras de derechos. 
4. Socialización y discusión grupal de un problema de maltrato y formulación de 
propuestas para la promoción del buen trato. 
5. Habilidades propias del ser humano necesarias para el buen trato. 
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Metodología 
     La unidad didáctica «Dignidad Humana y Buen Trato» está dirigida a estudiantes de grado 
primero y segundo de básica primaria. Incluye una actividad introductoria que permite dar 
cuenta de los conocimientos previos de los estudiantes: 
- A través de la lectura de un cuento —leído por la docente— a todo el grupo, se generará 
el espacio de diálogo con los estudiantes para describir situaciones asociadas al buen o 
mal trato. 
 
- Lectura, comprensión y recreación de un texto narrativo. Mediante la expresión oral y 
escrita, los niños realizarán descripciones de situaciones, actitudes y comportamientos 
asociados al buen o mal trato. 
 
- Lectura de situaciones reales mediante imágenes y experiencias personales, utilizando 
como punto de partida la experiencia con el texto narrativo de la anterior sesión y 
buscando la vinculación de emociones a los comportamientos y vivencias humanas, 
generando mayor empatía por el otro y el concepto de buen trato. 
 
- Resolución de preguntas de manera grupal e individual y búsqueda de soluciones a 
situaciones problémicas del entorno. 
 
- Conceptualización del buen o mal trato. Desde las experiencias y reflexiones de los 
estudiantes (de su historia personal)  y posterior contrastación con lecturas de textos 
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alusivos a los derechos e imágenes de situaciones reales del contexto nacional y 
mundial. 
 
- Planteamiento de reflexiones frente a la necesidad de entidades y organizaciones que 
velen por el bienestar de los seres humanos y posibles propuestas de conformación de 
algunas de estas. 
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Tabla 2. Criterios de evaluación, según las habilidades 
Habilidades Describir Explicar Justificar Argumentar 
Acciones y evidencias 
Producir proposiciones que enumeren 
las características, cualidades y 
propiedades de un fenómeno. 
Responde a interrogantes como: 
- ¿Qué es? 
- ¿Qué observa? 
- ¿Qué características tiene? 
- ¿Cómo ocurre? 
- ¿Cuáles son los agentes o personajes 
involucrados? 
Contextualizar el fenómeno, 
identificando tiempo y lugar. 
Relacionar las 
proposiciones en 
forma ordenada para 
hacer comprensible un 
fenómeno. 
Responde a 
interrogantes como: 
- ¿Por qué? 
- ¿Para qué? 
- ¿Cuáles son sus 
causas? 
- ¿Qué ocurre en 
consecuencia? 
Respaldar las 
proposiciones en sus 
causales, en un corpus 
de conocimiento. 
Responde a 
interrogantes como: 
- ¿Con qué contenidos 
teóricos se relaciona el 
fenómeno? 
- ¿Con qué otros 
fenómenos se 
relaciona? 
Defender y razonar el propio 
punto de vista; reconocer 
que existen diferentes 
perspectivas y estar abierto a 
modificaciones. 
Efectuar propuestas para 
resolver situaciones 
sustentado en reflexiones 
personales y grupales, en 
contraste con fundamentos 
teóricos. 
Fuente: elaboración propia. 
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Tabla 3. Niveles de desempeño por habilidad cognitivo-lingüística 
Habilidades Evidencias Criterios 
Desempeños 
Bajo Medio Alto 
Describir 
Construccione
s orales y 
escritas 
referentes a 
situaciones o 
comportamien
tos de buen o 
mal trato. 
- Clasifica comportamientos 
y situaciones de buen o mal 
trato. 
- Enuncia características de 
buenos o malos tratos. 
- Da ejemplos de situaciones 
vistas o vividas asociadas a 
buenos y malos tratos. 
- Participa en las 
construcciones grupales. 
- Elabora textos orales y 
escritos que dan cuenta de su 
capacidad para caracterizar 
el objeto de estudio. 
- Relata historias y 
sucesos personales no 
asociados al tema central 
de la actividad. 
- Inicia actividades, pero 
se dispersa rápidamente 
y no las culmina. 
- No responde a las 
preguntas o cuando lo 
hace la respuesta no es 
coherente con lo que se 
pregunta. 
- Repite o imita el 
trabajo de sus 
compañeros de manera 
mecánica. 
- Puede enumerar acciones 
o actitudes de buen o 
maltrato. 
- Participa en actividades 
propuestas por otros, pero 
no desde su propia 
iniciativa. 
- Generalmente culmina 
actividades, pero en algunas 
ocasiones requiere apoyo 
para hacer su trabajo 
individual. 
- Sus construcciones son 
comprensibles y tienen 
generalmente coherencia. 
- Propone formas de 
realizar actividades y 
utiliza los recursos 
disponibles. 
- Orienta y colabora en las 
actividades propias y de 
sus compañeros. 
- Culminan las actividades 
propuestas, y en las 
producciones individuales 
requiere un apoyo mínimo. 
- Puede dar características 
y clasificar acciones, 
comportamientos y 
situaciones de buen y mal 
trato. 
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- No realiza actividades 
de forma individual. 
- Requiere 
acompañamiento 
permanente para realizar 
su labor. 
- Requiere mayor 
vocabulario y fluidez. 
- Asocia los temas vistos 
en clase con otros 
contextos. 
Explicar 
Construcción 
de esquema 
con imágenes 
asociadas al 
buen o mal 
trato. 
Producción 
oral y escrita 
que relaciona 
emociones y 
sentimientos 
con 
situaciones de 
- Utiliza imágenes y palabras 
en forma coherente para 
asociar ideas de buen o mal 
trato. 
- Plantea relaciones de 
causa-efecto entre 
sentimientos, emociones y 
acciones. 
- Expone algunas 
deducciones del por qué se 
da el mal trato. 
- Construye con 
dificultad esquemas, aun 
teniendo elementos 
visuales y bosquejos. 
- Al plantearle preguntas 
de tipo explicativo, 
permanece realizando 
descripciones o responde 
con ejemplos no 
asociados a las 
preguntas formuladas. 
- Demuestra poco interés 
por  
- Enlaza ideas referentes a 
situaciones de buen o mal 
trato y las expresa de 
manera oral o escrita. 
- Menciona relación de 
causa-efecto entre acciones 
de buen o mal trato. 
- Relata situaciones vividas 
u observadas donde se 
evidencian sus sentimientos 
o los de otros niños o los de 
personas, con relación al 
mal trato. 
- Utiliza los materiales 
disponibles para hilar 
coherentemente ideas del 
buen o mal trato. 
- Establece y comparte 
ideas con relación a las 
causas y consecuencias del 
buen y mal trato. 
- Comparte experiencias o 
sucesos asociados a buen o 
mal trato y explica los 
posibles responsables. 
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buen o mal 
trato. 
- Explica beneficios o 
ventajas de que las personas 
reciban buen trato. 
Explicar consecuencias 
del buen o mal trato. 
- Trabaja de manera 
colaborativa con sus 
compañeros. 
- Colabora en el desarrollo 
de actividades con sus 
compañeros desde su 
iniciativa. 
Justificar 
Escritos y 
presentacione
s, orales o 
gráficas, 
referentes al 
concepto del 
buen trato y a 
otros términos 
relacionados 
con él como 
derechos, 
normas, 
entidades 
protectoras. 
- Construye el concepto del 
buen trato desde su relación 
con nuevos términos como: 
actitudes, comportamientos, 
sentimientos y derechos. 
- Plantea posibles soluciones 
frente a situaciones de mal 
trato. 
- Identifica en los textos 
nuevos términos asociados 
al buen o mal trato. 
- Plantea razones para 
practicar el buen trato y por 
qué debe hacerse, teniendo 
- Repite las ideas 
planteadas en los textos. 
- Retoma los escritos e 
ideas de compañeros y 
docente, sin modificar o 
hilar sus propias frases. 
- Requiere apoyo 
permanente para escribir 
o proponer. 
- Se le dificulta tomar la 
iniciativa para plantear 
respuestas a preguntas. 
- Plantea nuevas preguntas 
y consulta otras fuentes de 
información. 
- Encuentra interesante 
algunos temas y los 
relaciona con el buen o mal 
trato. 
- Al escribir o proponer 
formas de promover el buen 
trato, tiene en cuenta lo 
visto. 
- Pide ayuda 
constantemente, pero 
realiza las actividades. 
- Además de las 
actividades del desempeño 
medio, puede ayudar a 
otros en la comprensión de 
ciertos términos y da 
ejemplos asociados a lo 
visto. 
- Demuestra mayor 
independencia en sus 
producciones. 
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en cuenta los términos leídos 
y trabajados en clase. 
Argumentar 
Producciones 
orales, 
escritas. 
Observacione
s aplicadas a 
posibles 
situaciones de 
otros 
contextos. 
- Asume posturas frente a su 
acuerdo o desacuerdo con 
situaciones o 
comportamientos y da 
razones de ello, teniendo en 
cuenta tanto sus experiencias 
como las lecturas y 
reflexiones grupales. 
- Propone posibles 
soluciones a situaciones de 
maltrato. 
- Escucha y expresa 
acuerdos y desacuerdos 
frente a situaciones 
consideradas como buen o 
mal trato y da cuenta del 
porqué de su posición, 
- Se le dificulta proponer 
posibles soluciones a 
situaciones de maltrato. 
- No da cuenta del 
porqué se debe o no 
actuar de ciertas 
maneras. 
- Se le dificulta 
establecer conexiones 
entre las actividades 
propuestas, aun con 
apoyo de docente y 
compañeros. 
- En las actividades 
escolares, demuestra 
poca apropiación de lo 
aprendido, ya que sus 
- Define en el buen trato 
algunas características 
propias del ser humano y 
puede exponer algunas 
responsabilidades en él 
mismo para su promoción. 
- Asume posturas frente al 
fenómeno social estudiado. 
- Expresa sus ideas 
coherentemente y las 
sustenta en la teoría 
trabajada. 
- Lleva a la práctica los 
conceptos adquiridos en la 
solución de situaciones de 
conflicto y/o vulneración de 
derechos. 
- Defiende su posición 
frente a las situaciones 
planteadas. 
- Utiliza las herramientas 
conceptuales vistas para 
explicar las razones de sus 
afirmaciones. 
- Puede dar cuenta del 
concepto de buen trato, de 
su importancia para el 
bienestar del ser humano y 
para sí mismo. 
- Identifica situaciones que 
atentan contra el buen trato 
y las posibles formas de 
prevenirlas o solucionarlas. 
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utilizando elementos 
construidos anteriormente en 
clase y sus propias 
experiencias. 
acciones no 
corresponden a lo 
discutido en clase. 
- Establece con ayuda 
algunas relaciones entre 
términos como derechos, 
deberes, normas. 
- Escucha otras opiniones 
y plantea los pros y las 
contras de ellas, sustentado 
en la normatividad vigente. 
Fuente: elaboración propia.  
 
 
Tabla 4. Diseño pedagógico. Sesión 1 
Grados: primero y segundo.                Duración: 2 horas.             Fecha: ______________.    Hora: _______. 
Objetivo: Identificar situaciones asociadas a buen o mal trato. 
Contenidos 
Recursos 
Estrategia de 
evaluación Declarativos Procedimentales Actitudinales 
Descripción y 
comparación de 
comportamient
¿Cuándo y por qué aparece el maltrato? 
 
- Respeto a la 
palabra del 
compañero que 
- Secuencia 
de imágenes 
del cuento. 
- Observación de 
la participación de 
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os asociados a 
buenos y malos 
tratos. 
- Actividad de apertura: la docente saluda, canta con los estudiantes y 
los ubica en el tiempo; socializa la propuesta de actividad a realizar 
durante la jornada y concerta los tiempos y formas de trabajo. 
- Desarrollo de la sesión: 
Primero, la docente leerá el cuento: La escuela de la concordia. 
Segundo, hará preguntas a todo el grupo, referentes al texto y a su 
nivel de comprensión. 
- ¿Qué sucedió cuando…? 
- ¿Qué dijo…? 
- ¿Quiénes eran? 
¿Dónde se encontraban? 
Tercero, con las respuestas de los estudiantes , la docente irá 
elaborando un mapa o esquema de ideas centrales del texto, que se 
dejará expuesto para consultar y recordar datos (tiempo aproximado: 
10  a 15 minutos) durante la lectura, preguntas y elaboración de 
esquema. 
Cuarto: por parejas, se invitará a los niños a responder preguntas de 
tipo deductivo, con relación a los personajes y sucesos del cuento. 
- ¿Qué crees que hubiese sucedido si…? 
está hablando 
(respeta los 
turnos). 
- Busca recursos 
y los comparte 
con sus 
compañeros 
durante la 
actividad. 
- Participa, 
propone y 
coordina 
algunas 
actividades. 
- Escucha con 
atención a 
docente y 
compañeros. 
- Copias 
(preguntas y 
tabla). 
- Baúl con 
algunos 
elementos 
para el juego 
de roles. 
los estudiantes en 
clase. 
- Escritos y demás 
producciones de 
los estudiantes. 
- Además, se 
incluirá 
autoevaluación y 
coevaluación: se 
realizará mediante 
diálogos, trabajo 
grupal y 
exposición, y las 
producciones 
orales y escritas. 
162 
- ¿Por qué actuó de esa forma? 
- ¿Sería mejor...? 
- ¿Qué debía hacer…? 
Para ello, las preguntas se entregarán escritas y deberán llegar a 
consensos para responder. Las respuestas escritas se colocarán en el 
tablero, cerca al mapa. Los niños deberán socializar con todo el grupo 
sus deducciones de la historia. 
Quinto: en este momento se busca contextualizar las respuestas de los 
niños a situaciones reales o conocidas por ellos. 
- ¿Has visto algo similar en la escuela, tu casa o vereda? 
- ¿Por qué crees que sucede esto? 
- ¿Qué acciones consideras de buen trato? 
- ¿Quiénes realizan estas acciones? 
Después de escuchar las intervenciones de los estudiantes , se sugiere 
una actividad en la cual, por grupos, realicen una reconstrucción de la 
historia mediante la organización secuencial de imágenes ; 
posteriormente  deben recrear la historia en un juego de roles frente a 
sus compañeros. 
- Culminan las 
actividades 
iniciadas. 
- Colabora a sus 
compañeros que 
tiene dificultad. 
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Se entregará una hoja con un paralelo, cuyo título será buen trato- mal 
trato. Los niños discutirán por parejas qué situaciones, 
comportamientos o actitudes deben ir en cada lugar. Finalmente, 
expondrán frente a sus compañeros sus productos y el porqué de sus 
clasificaciones. 
Fuente: elaboración propia  
 
Tabla 5. Diseño pedagógico. Sesión 2 
Grados: primero y segundo                Duración: 2 horas             Fecha: ______________.    Hora: _______. 
Objetivo: Reconocer emociones vinculadas a comportamientos de buen o mal trato . 
Contenidos 
Recursos 
Estrategia de 
evaluación Declarativos Procedimentales Actitudinales 
Identificación de 
emociones 
vinculadas a 
comportamientos 
de buen o mal 
trato. 
¿Cómo podemos contribuir para que todos nos sintamos 
mejor? 
 
- Ambientación: se cantará canciones  alusivas al buen trato 
(una sonrisa, cuando tengas ganas de…) y luego se realizará 
el acuerdo o pacto de aula de cómo se trabajará en la sesión. 
- Respeto a la 
palabra del 
compañero que está 
hablando (respeta 
los turnos). 
- Busca recursos y 
los comparte con 
- Grabadora o 
video. 
- Secuencia de 
imágenes del 
cuento. 
- Observación de 
la participación de 
los estudiantes en 
clase. 
- Escritos y demás 
producciones de 
los estudiantes. 
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- Retomamos el cuento anterior, lo leemos en grupo y se 
realizan preguntas referentes a las emociones y sentimientos 
de los personajes. 
- ¿Cómo se sentía Grillo cuando llegó a la escuela? 
- ¿Por qué se sentía así? 
- ¿Qué sentirías tú si te sucediera algo así? 
- ¿Cómo reaccionarías? 
¿Por qué creen que Cucarrón actuaba así? 
- ¿Tendría que ver con lo que contó la Ranita...? 
- Se recordarán los roles ejecutados en la clase anterior y se 
brindará el espacio para que expresen sus sentimientos con 
relación a las situaciones representadas. 
- ¿Qué sentimientos y emociones tenía la ranita en el 
cuento? 
  La profesora Grillo. 
  El Mono Aullador. 
  Los Guacharos 
  El Cucarrón 
  La mamá de la ranita. 
sus compañeros 
durante la 
actividad. 
- Participa, propone 
y coordina algunas 
actividades. 
- Escucha con 
atención a docente 
y compañeros. 
- Culminan las 
actividades 
iniciadas. 
- Colabora a los 
compañeros que 
tiene dificultad. 
- Copias 
(preguntas y 
tabla). 
- Baúl con 
algunos elementos 
para el juego de 
roles. 
- Además, se 
incluirá 
autoevaluación y 
coevaluación: se 
realizará mediante 
diálogos, trabajo 
grupal y 
exposición, y las 
producciones 
orales y escritas. 
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- Se hará un listado de emociones y sentimientos en el 
tablero y luego se les pedirá que de manera individual 
escriban cuáles de esos sentimientos y emociones han 
sentido, que y al frente de cada uno coloquen cuándo o por 
qué. 
- Se presentará un corto video de tratos excluyentes para que 
los niños, por grupos de tres, expliquen lo que está pasando 
en el video y formulen hipótesis de lo que pueden estar 
sintiendo los personajes del corto. 
- Los niños deberán escoger una de las emociones o 
sentimientos y representarlo gráficamente. Se mostrarán 
imágenes de gestos para ser descritos y se harán preguntas 
como: 
- ¿Qué sientes cuando alguien grita a otra persona? 
- ¿Cuándo te gritan a ti? 
- ¿Cuándo alguien te mira enojado? 
- ¿Cuándo se burlan o colocan apodos? 
- ¿Te regañan delante de muchas personas? 
- ¿Cuándo te abrazan, felicitan, ayudan…..? 
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- ¿Por qué te sientes así? 
- ¿Por qué las personas hacen ese tipo de cosas? 
- ¿Es posible que las personas estén felices? 
- ¿Cómo podemos ayudar a que todos nos sintamos bien? 
- Se motivará a que voluntariamente alguien muestre su 
dibujo y lo explique frente a los compañeros. 
- Cada niño escribirá o dibujará un compromiso de buen 
trato, el cual se pegará en un lugar visible. Se culminará la 
actividad con una canción que se cantará en grupo. 
Fuente: elaboración propia.  
Tabla 6. Diseño pedagógico. Sesión 3 
Grados: primero y segundo                Duración: 2 horas             Fecha: ______________.    Hora: _______. 
Objetivo: Identificar situaciones asociadas a comportamientos de buen o mal trato. 
Contenidos 
Recursos 
Estrategia de 
evaluación Declarativos Procedimentales Actitudinales 
- Comprensión y 
explicación de 
situaciones 
históricas y 
¿ Por qué las personas necesitamos tener un buen trato? 
 
- Respeto a la palabra 
del compañero que 
está hablando 
(respeta los turnos). 
- Canción en 
magnético e 
impresa su letra. 
- Observación de 
la participación 
de los 
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contextos 
actuales donde se 
vive maltrato 
(ámbito nacional 
y local). 
 
-Identificación 
de algunas 
instituciones 
protectoras de 
derechos. 
- Se retomará la canción de la segunda sesión como 
ambientación. Se hilará el proceso, haciendo un recuento con 
los estudiantes y acordando las actividades para la sesión. 
- Se entregarán imágenes impresas con situaciones reales que 
reflejen bienestar o condiciones degradantes , y los 
responsables de ello. 
- En pequeños grupos, realizarán descripciones de lo que ven 
(detalles, impresiones, explicaciones del por qué reflejan 
buen o mal trato, quiénes son los actores de las situaciones). 
- Luego, la docente leerá cortas narraciones de lo que sucede 
en cada imagen y posteriormente se les entregará para asociar 
imágenes y narración. 
- Se construirá una cartelera para explicar frente a los 
compañeros. 
- Por parejas, se les pedirá escoger una situación que ellos 
consideren correcta y otra que consideren incorrecta. Se les 
dará un espacio de tiempo para plantear razones de por qué 
es correcta o no, es decir, apropiada o inapropiada. 
- Busca recursos y los 
comparte con sus 
compañeros durante 
la actividad. 
- Participa, propone y 
coordina algunas 
actividades. 
- Escucha con 
atención a docente y 
compañeros. 
- Culminan las 
actividades iniciadas. 
- Colabora a los 
compañeros que 
tienen dificultad. 
- Grabadora o 
video. 
- Secuencia de 
imágenes del 
cuento. 
- Copias 
(preguntas y 
tabla) 
Baúl con algunos 
elementos para el 
juego de roles. 
- Un rollo de 
lana. 
estudiantes en 
clase. 
- Escritos y 
demás 
producciones de 
los estudiantes. 
- Además, se 
incluirá 
autoevaluación y 
coevaluación: se 
realizará 
mediante 
diálogos, trabajo 
grupal y 
exposición, y las 
producciones 
orales y escritas. 
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- Preguntas posibles: ¿Consideras que los niños deben 
trabajar, sí o no y por qué? 
- ¿Crees que cuando alguien se equivoca, para corregirlo se 
le debe pegar? 
- ¿Los adultos deben corregir a los niños? 
- ¿Los niños pueden corregir a los adultos? 
- ¿Los niños deben gritar a otros niños  o a los adultos? 
- ¿Por qué es importante el buen trato? 
- ¿Un ser humano puede vender a otro ser humano? 
- ¿Una persona puede obligar a otra persona a hacer lo que no 
quiere? ¿Esto es correcto? 
- ¿Qué sucede cuando a los niños se les quitan los derechos?  
- La profesora leerá dos noticias de violación a los derechos 
humanos y solicitará que en pequeños grupos los niños 
respondan. 
- ¿Qué sucede cuando se viola un derecho a una persona? 
- ¿Qué sucede con las otras personas? 
- ¿Cómo debemos actuar si vemos que se está violando un 
derecho a otra persona? 
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- ¿Cómo debemos actuar si me están vulnerando uno o varios 
de mis derechos? 
- Los niños leerán o contarán sus reflexiones al gran grupo. 
- Se cerrará la sesión con las reflexiones de los niños , donde 
con un ejemplo de una red en lana se hará una metáfora de 
las redes humanas. 
Fuente: elaboración propia. 
 
Tabla 7. Diseño pedagógico. Sesión 4 
Grados: primero y segundo                Duración: 2 horas             Fecha: ______________.    Hora: _______. 
Objetivo: Plantear propuestas de solución a situaciones de maltrato. 
Contenidos 
Recursos 
Estrategia de 
evaluación Declarativos Procedimentales Actitudinales 
Socialización y 
discusión grupal de un 
problema de maltrato 
y formulación de 
propuestas para que 
haya buen trato. 
¿Cómo podemos sacar el maltrato de nuestras 
vidas? 
 
- Primer momento: se iniciará con canciones 
alusivas al buen trato, recordando con los niños lo 
- Respeto a la 
palabra del 
compañero que 
está hablando 
(respeta los 
turnos). 
- Video. 
- Grabadora. 
- Baúl con algunos 
elementos para el 
juego de roles. 
- Observación de 
la participación de 
los estudiantes en 
clase. 
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Enlace de los 
conceptos y 
reflexiones realizadas. 
hecho en la sesión anterior y planteando las 
actividades a seguir. 
Segundo momento: en grupo, responderemos: ¿a 
qué se le puede llamar mal trato?, lluvia de ideas, 
mapa o esquema en el tablero. 
- Se llevará imágenes alusivas a cada derecho y en 
pequeños grupos se relacionarán con su nombre y 
definición. 
- Cerraremos esta actividad con todo el grupo y las 
preguntas:¿Quiénes deben hacer que se cumplan 
estas acciones? ¿Qué sucede cuando alguien las 
incumple? 
- Se leerá y mostrará imágenes de fundaciones o 
entidades encargadas de la protección de los 
derechos humanos, entre ellos, los infantiles. Se 
contará por qué y cuándo se formaron y qué pueden 
hacer. 
- Busca recursos y 
los comparte con 
sus compañeros 
durante la 
actividad. 
- Participa, 
propone y 
coordina algunas 
actividades. 
- Escucha con 
atención a 
docente y 
compañeros. 
- Culminan las 
actividades 
iniciadas. 
- Colabora a los 
compañeros que 
tiene dificultad. 
- Cartulinas con 
roles y emociones 
para dramatizado. 
- Imágenes con los 
derechos de los 
niños. 
- Lecturas impresas. 
- Pliegos de 
cartulina y 
marcadores. 
- Escritos y demás 
producciones de 
los estudiantes. 
- Además, se 
incluirá 
autoevaluación y 
coevaluación: se 
realizará mediante 
diálogos, trabajo 
grupal y 
exposición, y las 
producciones 
orales y escritas. 
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- Los niños responderán por pequeños grupos: ¿Para 
qué se hicieron? ¿Por qué son necesarias? ¿Es 
posible formar otras, cómo y con quiénes? 
- La sesión culminará con la presentación de dos 
casos: uno de maltrato entre niños y otro de maltrato 
de adultos hacia los niños. 
- La docente les leerá las situaciones, les entregará la 
lectura por subgrupo, y en ella preguntará: 
- ¿Qué se puede hacer para solucionar esta 
situación? 
- Se dará el espacio para la reflexión, escritura de 
respuestas en subgrupos y posterior socialización. 
- Al socializar en el gran grupo, las propuestas serán 
complementadas por todos y escritas en una 
cartelera que quedará expuesta. 
- Se dejará como compromiso a los estudiantes 
complementar la respuesta en casa y con los 
vecinos. 
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- Para ello, se entregarán los casos impresos, de tal 
forma que los niños planteen la pregunta en otros 
lugares y las respuestas sean traídas a clase. 
- La docente se comprometerá a hacer un documento 
con las respuestas de los chicos para la próxima 
clase. 
- De manera personal, cada niño escribirá un 
compromiso para prevenir el mal trato y una acción 
para solucionarlo, en caso de que se dé. 
- Responderá: ¿Cómo afecta el mal trato a las 
personas y en sus relaciones con los demás? 
Fuente: elaboración propia.   
 
Tabla 8. Diseño pedagógico. Sesión 5 
Grados: primero y segundo                Duración: 2 horas             Fecha: ______________ .    Hora: _______. 
Objetivo: Comprender qué rasgos y habilidades hacen al ser humano diferente a otras especies. 
Contenidos 
Recursos 
Estrategia de 
evaluación Declarativos Procedimentales Actitudinales 
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Plantear 
razones por las 
cuales el ser 
humano puede 
y debe actuar 
diferente a los 
seres 
irracionales. 
¿Qué hace diferente al ser humano de las demás especies? 
 
- Se iniciará la clase con una canción por el buen trato. Se 
les entregará copias para pegar en el cuaderno con la letra 
de las canciones vistas, para que puedan cantarlas en casa. 
- Se retomará la actividad de la sesión anterior, colocando y 
leyendo el pliego de propuestas que la profesora trajo 
condensado. 
- Se revisará en grupo las propuestas de solución a los 
casos de maltrato, con los aportes de padres y vecinos que 
los niños trajeron en las copias entregadas como 
compromiso. 
- Escogerán en grupo propuestas si no están incluidas en el 
pliego y las escribirán si las consideran necesarias y 
benéficas para la propuesta general. 
- Se entregará un pliego con acciones propuestas a cada 
niño y se sellará un pacto grupal por el decálogo del buen 
trato, con firma y huella que se dejará expuesto para el 
- Respeto a la 
palabra del 
compañero que está 
hablando (respeta 
los turnos) 
- Busca recursos y 
los comparte con 
sus compañeros 
durante la 
actividad. 
- Participa, propone 
y coordina algunas 
actividades. 
- Escucha con 
atención a docente 
y compañeros. 
- Culminan las 
actividades 
iniciadas. 
- Canciones. 
- Grabadora. 
- DVD o 
computador. 
- Copias (preguntas 
y tabla). 
- Lecturas en copias 
y pliegos de 
cartulina. 
- Videos, imágenes 
impresas o en 
video. 
- Cartulinas, 
colorines. 
- Observación de 
la participación 
de los 
estudiantes en 
clase. 
- Escritos y 
demás 
producciones de 
los estudiantes. 
- Además, se 
incluirá 
autoevaluación y 
coevaluación: se 
realizará 
mediante 
diálogos, trabajo 
grupal y 
exposición, y las 
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grupo. Se entregará copia a cada niño para socializar en 
casa. 
- Las propuestas de solución se dejarán visibles, con las de 
prevención o compromisos. 
- Se llevará un video de varias personas haciendo trabajos 
de diferente índole en equipo: construyendo, compitiendo, 
ayudando, pensando. 
- De manera individual, se animará a que tomen del video 
uno de los personajes que más les guste y lo describan. 
- Se realizará pregunta socializadora a quienes deseen 
responder qué personaje escogieron y por qué. 
- Responderán individualmente qué puede hacer esta 
persona para ayudar a otros, cómo y cuándo lo puede hacer.  
- Se pedirá que escuchen un texto relativo a las habilidades 
y capacidades humanas y el porqué de los derechos y 
deberes. 
- El texto lo leerá la docente a todo el grupo y 
posteriormente se les entregará de manera individual para 
pegarlo en el cuaderno y releerlo en el grupo y en casa. 
- Colabora a los 
compañeros que 
tiene dificultad. 
producciones 
orales y escritas. 
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- La docente efectuará una pregunta al grupo: ¿Las 
personas descritas del video tienen características 
diferentes? ¿De qué manera colaboran a otros? 
- Se escribirán en el tablero y luego se entregará una 
pregunta individual: ¿Si esta persona tuviera unas 
características como las mías, puede ayudar? ¿De qué 
manera? 
Luego, en gran grupo se responderá: 
- ¿Qué sucede cuando una persona no ayuda a otros? 
- ¿Qué razones puede tener para no hacerlo? 
- ¿Si la persona no quiere ayudar, qué podemos hacer?  
- ¿La persona puede decidir si ayuda o no y de qué manera? 
- ¿Podemos invitarle a colaborar o podemos obligarle? 
- ¿Qué sucede cuando a alguien se le obliga a hacer lo que 
no quiere? 
- ¿Qué otras cosas pueden las personas decidir o escoger 
hacer? 
- De manera individual: 
- ¿Qué cosas te gusta hacer por ti mismo? 
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- ¿En qué momentos pides ayuda y a quienes? 
- ¿Por qué crees necesario colaborar a los demás? 
- De manera grupal: 
- ¿El respeto, la colaboración y el conocimiento de mis 
cualidades y las de los demás, para qué nos pueden servir? 
- ¿En qué momentos las necesitamos? 
- ¿Te gustaría hacer parte de una red para el buen trato? 
- Video de agrupaciones que tienen el objetivo de prevenir 
y proteger: 
- ¿Cómo se puede conformar una red? 
- ¿Qué funciones tiene esa red? 
- ¿Quiénes conforman la red? 
- Establecimiento de compromisos de la red. 
- Elaboración de tarjetas de invitación a otras personas y 
entidades para conformar la red de buen trato. 
- Lista de invitados concertada con el grupo. 
- Cada niño escogerá un invitado y le escribirá una tarjeta 
de para atraerlo al grupo: quién es el que lo invita, a qué lo 
está invitando, es decir, por qué, cómo y para qué se forma 
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la red, por qué es importante que pertenezca al grupo, cómo 
puede unirse y cómo puede ayudar en el grupo. 
Logo por el buen trato. 
«Las personas pueden decidir lo que quieren y están en 
capacidad de pensar, sentir y hacer, siempre y cuando 
respeten lo que otros quieren y están en capacidad de 
pensar, sentir y hacer». 
Fuente: elaboración propia . 
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Durante la primera sesión se pretende tener un nivel de motivación y atención grupal alto, 
así como la generación de espacios de participación de cada estudiante que permita, mediante 
la observación y el diálogo, principalmente, conocer el nivel de conocimientos y actitudes frente 
al tema del buen trato. Por ello, se propone como estrategia un cuento y su recreación. La 
pregunta orientadora es: ¿Cuándo y por qué aparece el maltrato? La pregunta invita a la 
identificación de situaciones que encierran características de maltrato y sus posibles orígenes. 
Durante la segunda sesión se busca ahondar en la perspectiva que cada niño tiene acerca del 
buen o mal trato, utilizando como enlace el cuento y algunas posibles situaciones vividas por 
los estudiantes, dando así cierto margen de iniciativa personal. Se resaltan las sensaciones y 
emociones que logran percibir en sí mismos, es decir, desde el ser. Partiendo de la elaboración 
de un concepto personal, la pregunta orientadora de la segunda sesión es: ¿Cómo podemos 
contribuir para que todos nos sintamos mejor? La pregunta tiene la intención de invitar a la 
proposición de estrategias o acciones orientadas a promover el buen trato desde la reflexión 
personal, y desde los posibles sentimientos de empatía que emergen de las emociones que les 
son o no agradables a los estudiantes. Para la mencionada reflexión, la sesión contiene, además, 
situaciones en video o imágenes que demuestren tratos excluyentes. La idea es que piensen en 
lo que esa persona puede estar sintiendo y cómo se sentiría él. Las situaciones presentadas tienen 
un contexto escolar o familiar, el cual se inician con cuestiones vividas por ellos o cercanas a 
sus entornos, que promueven el diálogo, la expresión de pensamientos y saberes al respecto. 
En la tercera sesión se incorporan nuevos elementos. Se llevan ejemplos de situaciones 
reales, del contexto nacional e internacional, respecto a la vulneración de los derechos. Con ello 
se desea posibilitar la reflexión acerca de lo que ellos han vivenciado, lo que debería ser (con 
relación a la norma) y lo que en muchas ocasiones sucede, que con cierta frecuencia resulta ser 
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contradictorio y poco cuestionado. Es por ello que estos sucesos se presentan desde la 
actualidad; por ejemplo, las noticias, en contraste con descripciones de lo que ha sucedido a 
través de la historia. 
Estos elementos invitan a buscar la razón de la existencia de los derechos; por tanto, la 
pregunta orientadora, o mejor, a la cual se quiere llegar es: ¿Por qué las personas necesitamos 
tener un buen trato? Como este es el tema en el que se enfoca la atención, y en aras de procurar 
un mayor soporte teórico, se busca relacionarlo al concepto de derecho, en construcción con los 
estudiantes. 
Como complemento a lo anterior, como insumo para posteriores reflexiones y para dar 
soporte al momento de buscar mecanismos de solución a situaciones de vulneración de los 
derechos mediante posibles rutas de atención, se entrega información y se consulta acerca de las 
entidades encargadas de proteger los derechos. 
En la cuarta sesión se plantea la pregunta: ¿Cómo podemos sacar el maltrato de nuestras 
vidas? Aunque se presenta como elemento de reflexión una situación de maltrato infantil, se 
anticipan otros elementos de caracterización de los derechos y se da un repaso a lo construido 
anteriormente sobre el concepto del buen trato. Es un ejercicio que permitirá a los estudiantes 
contar con referentes para responder a las problemáticas expuestas; además, se propone la 
consulta y puesta en común de sus apreciaciones, para ampliar las respuestas y las perspectivas 
frente a ellas. 
La quinta sesión se inicia con la pregunta dinamizadora ¿Qué hace diferente al ser humano 
de las demás especies? 
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En esta sesión se proponen más actividades de tipo motivacional y actitudinal, tratando de 
exaltar y discutir las capacidades humanas y las ventajas de colaborarse, encaminadas a una 
acción grupal de mayor perdurabilidad y proyección a la comunidad, mediante la construcción 
de una «Red para la promoción del buen trato», que deberá ser dinamizada por el grupo de 
estudiantes, e inicialmente por sus familias. 
Con todo lo anterior, desde un enfoque pedagógico socioconstructivista (que permitiese una 
participación activa de los niños en cada una de las sesiones de trabajo), se buscó la construcción 
del  concepto del buen trato y dignidad humana, ofreciendo un clima de aula propicio para el 
diálogo, ya que en estas edades la oralidad fluye con mayor facilidad, como antesala a sus 
producciones escritas. Sin embargo, conscientes de la necesidad de aprovechar diferentes 
recursos, también se incluyeron espacios de producción escrita o gráfica para recibir sus 
impresiones. 
Con este fin se planearon cinco sesiones de dos horas. Cada sesión estuvo dinamizada por 
una pregunta orientadora que se socializaba al inicio. En este momento se acordaba la dinámica 
de trabajo: manejo del tiempo, uso del espacio, organización del grupo por pares (pequeño grupo 
o gran grupo) y alguna actividad individual. 
La unidad didáctica se planeó, además, considerando las competencias estipuladas por el 
MEN para las ciencias sociales, asociadas al tema y objetivos a alcanzar en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje: 
- Establezco relaciones entre la información obtenida en diferentes fuentes y propongo 
respuestas a mis preguntas. 
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- Reconozco conflictos que se generan cuando no se respetan mis rasgos particulares o 
los de otras personas. 
 
- Reconozco factores de tipo económico que generan bienestar o conflicto en la vida 
social. 
 
- Identifico factores que generan cooperación y conflicto en las organizaciones sociales y 
políticas de mi entorno y explico por qué lo hacen. 
 
- Identifico mis deberes y derechos y los de otras personas en las comunidades a las que 
pertenezco. 
 
- Reconozco situaciones de discriminación y abuso por irrespeto a los rasgos individua les 
de las personas (religión, etnia, género, discapacidad…) y propongo formas de 
cambiarlas. 
En la planeación se incluyeron los criterios de evaluación del proceso, respondiendo a tres 
componentes esenciales en el desempeño de los estudiantes: el actitudinal, el conceptual y el 
procedimental. 
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Anexo 2: Cuento 
 
La Rana Coquí y el Mono Aullador eran buenos amigos y estudiaban en la escuela de La Concordia. 
La Rana Coquí siempre acudía contenta al escuchar la campana de la escuela y el Mono 
Aullador corría para llegar primero. 
Un día la Rana Coquí tuvo una mala noche y al levantarse estaba de mal humor. 
Cuando el Mono Aullador la saludaba ella no respondía. Estuvo durante la mañana 
quejándose de todo lo que la profesora Grillo le proponía. 
— ¡Vamos a jugar en el patio!, propuso la profesora. Y la Ranita respondió: — ¡Que pereza 
hace mucho calor! 
Sus compañeros guácharos la invitaron a leer cuentos y ella respondió: — ¡Pero qué 
bullosos son! ¡No me molesten y déjenme en paz! 
Su amigo el Mono Aullador quiso compartir el desayuno con la ranita, y ella le dijo:       — 
¿Quién te ha dicho que me gusta lo que tú comes? 
El Mono Aullador se preguntó: ¿Por qué la ranita está tan molesta? Será mejor esperar a 
que me cuente lo que le pasa cuando se sienta bien. 
Después del descanso llegó un nuevo estudiante a la escuela de La Concordia: Un Grillo 
Amplificador. Todos se percataron de su presencia porque se oía su chirrido desde que venía a 
varias cuadras de distancia. 
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Algunos se taparon los oídos, algunos arrugaban el ceño y otros colocaron cara de 
descontento. 
— ¿Qué es ese ruido? preguntaron otros. Unos pidieron silencio y otros murmuraban. 
Hasta que la profesora Grillo dijo: — Todos vamos a colaborar. Hagamos silencio para 
poder escucharnos. 
Aunque el Grillo hacia ruido, poco a poco fue bajando su intensidad. Al disminuir el ruido 
le preguntaron: — ¿Qué te pasa? Y él respondió: — Estoy muy molesto porque camino a la 
escuela Cucarrón me arrojó un terrón y me dijo que yo era un chillón. 
Cucarrón, que acostumbraba ir pocas veces a la escuela, este día no había asistido. Los 
compañeros de clase propusieron a la profesora que visitara a cucarrón para ver qué le pasaba. 
Ranita contó que la noche anterior en casa de Cucarrón se escuchaban gritos, chillidos y objetos 
que caían y que por ello los vecinos no habían podido dormir. Así que la mamá de Ranita no 
quería vivir más en aquel lugar, porque necesitaba paz y tranquilidad. 
Cuando la profesora Grillo y los compañeros de clase escucharon la historia, pensaron en 
Cucarrón. 
Pobrecito. ¿Qué le habrá sucedido? ¿Será mejor visitarlo o hablar con su mamá? 
La profesora Grillo dijo: — tienen razón: es importante dialogar con ellos para comprender 
lo que pasa con Cucarrón. Por ahora, ¡démosle la bienvenida a nuestro nuevo compañero! Vas 
a darte cuenta de que tienes muy buenos compañeros y que a lo sucedido buscaremos solución.  
La profesora Grillo y sus estudiantes hicieron un trato: cada estudiante haría algo bueno 
para agradar a Grillo y a Cucarrón: 
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Invitaron a Grillo a jugar, le enseñaron los lugares de la escuela, le indicaron los horarios 
de descanso y le explicaron los compromisos de convivencia. Antes de terminar la jornada le 
hicieron cartas a Cucarrón, invitándolo a la escuela y propusieron otros acuerdos para agradar 
al compañero cuando él fuera. 
Mientras Ranita hacia su carta, pensaba en que no quería irse de su casa, y aunque se sentía 
triste y temerosa por lo que pasaba en casa de Cucarrón, ella deseaba que estuviera bien y que 
compartiera con ellos en la escuela. Mientras escribía, Ranita se sentía un poco mejor. Su amigo, 
el Mono Aullador, le preguntó:  — Ranita, ¿estás molesta conmigo? 
Ella le respondió: — Tú eres mi amigo y siento mucho haber sido tan descortés. Aunque 
estaba molesta por otras razones, no tienes la culpa. Te hubiera podido explicar para que no te 
sintieras mal. 
La profesora Grillo acudió a casa de Cucarrón para dialogar con él y su familia. Le pidió a 
sus padres que le permitieran ir a la escuela, y Cucarrón se comprometió a estudiar para 
colocarse al día con sus deberes escolares. 
La profesora, en compañía de los vecinos, organizó reuniones con los padres para hacer 
cosas divertidas y compartir con los padres de Cucarrón, Grillo, El Mono Aullador y los demás 
estudiantes. 
Cucarrón, poco a poco, fue aprendiendo muchas cosas. Lo primero que aprendió Cucarrón 
fue a no golpear a sus compañeros; lo segundo que aprendió fue a decir lo que pensaba y sentía 
sin gritar y amenazar, y lo tercero que aprendió fue a ayudar a sus compañeros y a pedir ayuda 
cuando la necesitaba, en lugar de burlarse y criticar. 
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La profesora Grillo, los padres y los estudiantes aprendieron que todos necesitamos de 
alguien y que se siente bien cuando las actividades se hacen en compañía de otros. 
